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8n el presente documento se recoge la información final del proyecto 
de sistematización de experiencias sobre el proyecto de innovación 
en dificultades de aprendizaje llevados a cabo durante los años 2008 
y 2011 por diferentes instituciones educativas con la orientación 
pedagógica del IDEP.
La dinámica que se planteó para concluir este proceso de sistema-
tización fue convocar a los colegios participantes en la experiencia 
para que reportaran desde su sentir lo vivido durante la realiza-
ción del proyecto. También se recogieron materiales fílmicos, ma-
teriales de clase realizados por los estudiantes, grabaciones de los 
estudiantes participando de las ludoestaciones y se invitó a parti-
cipar en grupos focales a los profesores, orientadores y directivos 
que conocen la experiencia.
Con esta valiosa información se procedió a organizar una suerte de 
categorías significativas que fueran reiterativas en los discursos de 
los participantes y se procedió a realizar una selección de las cate-
gorías que, siendo descritas y analizadas, nos ayudaran a dar cuenta, 
aunque de manera parcial contando el tiempo destinado para este 
proceso, de los aspectos positivos a destacar de la experiencia.
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9Las categorías seleccionadas y analizadas correspon-
den a asuntos relacionados con el cambio conceptual 
que reportan los docentes que vivieron la experiencia, 
la ludoestación como estrategia pedagógica, las diversas 
formas de aprendizaje que se han tenido en cuenta para 
la orientación de las estaciones, el componente emocio-
nal y afectivo presente en los cambios que reportan en 
los estudiantes participantes y el reconocimiento de la 
diversidad como factor fundamental en las propuestas 
de transformación que debe sufrir la escuela.
Estas categorías han sido analizadas desde de los fundamentos teóricos que 
orientan las reflexiones didácticas y pedagógicas contemporáneas, más con la in-
tención de dar sentido al hacer, que tanto profesores como estudiantes han rea-
lizado en las ludoestaciones. No son pues consideradas como categorías únicas 
sino  una selección de rasgos sobresalientes que bien pueden tomar otras formas 
en los contextos particulares en donde se han llevado a cabo las experiencias de 
las ludoestaciones. Es por ello que como parte de las recomendaciones, al final 
de este documento motivamos a que cada institución se interese por explorar 
desde su contexto, bien estas u otras categorías que funcionen como puntos de 
reflexión para cada institución.
La intención primordial e inicial de este ejercicio de sistematización es de mostrar 
una ruta posible, no única, sobre las realidades que se van construyendo alrede-
dor de una experiencia de innovación, con los ajustes, novedades, imprevistos y 
cambios que muy posiblemente se vislumbren en momentos presentes o futuros 
de implementación de la propuesta.
Esperamos entonces cumplir con este propósito inicial y escuchar a futuro, otros 
análisis de lo sucedido en experiencias y contextos particulares. La invitación 
queda abierta.
la ludoestación como estrategia 
pedagógica
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ANTECEDENTES DEL PROYECTO DIFICULTADES DE APRENDIZAJE
recogiendo la 
historia
El Contexto y la Política Distrital
 
eflexionar sobre el proceso que el IDEP ha realizado en el eje temá-
tico sobre Dificultades de Aprendizaje,  nos lleva necesariamente a ana-
lizar la importancia y pertinencia del tema en el contexto educativo.
El abordaje, análisis e investigación sobre los procesos de aprendiza-
je y las dificultades que en ellos se presentan ha sido, a lo largo de 
la historia, objeto de interés por parte de diferentes áreas y disci-
plinas del conocimiento. Tradicionalmente han sido la medicina y la 
psicología desde especialidades como la neurología y la neuropsico-
logía, las áreas que prioritariamente se han encargado de investigar 
y producir conocimiento acerca de la manera en que el ser humano 
aprende y las posibles causas, factores o situaciones que generan 
fallas, alteraciones o dificultades en los procesos de aprendizaje; 
durante muchos años la pedagogía estuvo ausente del estudio de 
esta importante temática, a pesar de ser en la escuela el lugar en el 
que principalmente se ponen en evidencia las llamadas  Dificultades 
de Aprendizaje, y de ser el maestro quien en primer lugar interactúa 
con los estudiantes y media en el desarrollo y construcción de sus 
procesos.  Una de las razones  que probablemente expliquen la au-
sencia  de la pedagogía en el ámbito que aquí se plantea, obedece 
a la falsa creencia circundante en el discurso pedagógico acerca de 
que asumir el estudio sobre el aprendizaje y sus posibles dificultades 
conlleva a  “psicologizar” o   “patologizar”  la didáctica y la pedagogía. 
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En este sentido, durante mucho tiempo, los maestros asumieron en 
este proceso un rol pasivo, esperando a que otras áreas definieran 
conceptos sobre el aprendizaje y dieran línea acerca de cómo mane-
jar los llamados trastornos o alteraciones del aprendizaje.  Conse-
cuentes con esta tendencia, las principales escuelas que dieron línea 
sobre el tratamiento de los niños que presentaban dificultades de 
aprendizaje, se basaban en enfoques que sacaban al estudiante de su 
contexto escolar regular para ser sometido a diferentes tratamien-
tos terapéuticos que compensaran, en alguna medida, el déficit en 
sus procesos cognoscitivos o de pensamiento.
Aún hoy en día, en el trabajo con 
docentes, cuando indagamos acerca de 
sus creencias, conocimientos y tipos de 
estrategias pedagógicas que realizan en 
el aula con los estudiantes que presen-
tan dificultades de aprendizaje, es po-
sible inferir que muchos docentes aún 
se encuentran muy distantes de este 
discurso y desconocen avances teóri-
cos, metodológicos y didácticos sobre 
la valoración e intervención pedagógica 
coherente con las  características, ne-
cesidades y demandas de esta  pobla-
ción.  Hemos podido encontrar en el 
tiempo de desarrollo de este proyecto, 
que esta situación obedece a diferentes 
razones: por una parte, los docentes 
manifiestan abiertamente que ni en sus 
procesos de formación de pregrado ni 
en la formación postgradual, con la que 
algunos cuentan, han recibido ni desa-
rrollado conocimientos y herramien-
tas, tanto teóricas como metodológi-
cas, relacionadas con la manera en que 
se dan los procesos de aprendizaje, sus 
diferentes ritmos, estilos y las conse-
cuentes pautas de intervención peda-
gógica para estos casos; incluso algunos 
siguen considerando  que las dificulta-
des de aprendizaje son un campo que 
debe ser manejado exclusivamente por 
algunos “especialistas” como: neurólo-
gos, psicólogos, terapeutas, debido a 
que ellos, desde su saber, poco o nada 
tienen que aportar en el tema. 
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En la escuela tradicional, el concepto 
de dificultades de aprendizaje se usa 
recurrentemente para referirse a es-
tudiantes que, independientemente 
de sus causas, presentan  desempeño 
escolar y rendimiento académico por 
debajo de los niveles “mínimos espera-
dos” para su nivel escolar en relación 
con su edad. Frecuentemente escu-
chamos a los maestros hacer alusión a 
aquellos estudiantes que tienen dificul-
tades o bajos procesos de desarrollo 
en  las áreas del lenguaje – oralidad, 
lectura, escritura- y matemáticas;  asi-
mismo, no es desconocido que estas 
dificultades afectan significativamente 
el rendimiento académico de dichos 
estudiantes.  En este punto es impor-
tante destacar que la categoría o con-
cepto ‘dificultades de aprendizaje’, es 
utilizada en la escuela indiscriminada-
mente para referirse a niños, niñas y jó-
venes que presentan una variada gama 
de características y condiciones, entre 
las que se podrían mencionar hiperac-
tividad, déficit de atención, trastornos 
de aprendizaje, discapacidad cognitiva, 
dislexia, problemas de cálculo mental, 
por mencionar algunos.  El aspecto que 
se destaca como  “factor común” entre 
este grupo de estudiantes es el desvío 
de los  parámetros “normales” y el no 
logro de los niveles esperados.  
desarrollo de estrategias didácticas
Frente a este panorama, ha sido cada vez más creciente la necesidad y el interés 
en el contexto educativo por realizar estudios, investigaciones y procesos de cua-
lificación docente que pongan sobre la mesa la discusión sobre el papel de la pe-
dagogía y del maestro en el análisis y estudio sobre los procesos de aprendizaje, 
sus características, necesidades, dificultades y procesos de valoración e interven-
ción, desde la escuela. Solamente desde allí se podrán construir alternativas que 
apunten al desarrollo de estrategias didácticas que, desde una base teórica sólida, 
constituyan herramientas de acción para el trabajo en el aula con estudiantes que 
presenten dichas características. 
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No siendo ajeno a esta problemática, el Instituto para la Inves-
tigación Educativa y el Desarrollo  Pedagógico IDEP, comenzó a 
desarrollar desde el año 2008 diferentes estudios en el eje relacio-
nado con el aprendizaje y sus dificultades; el interés por esta temá-
tica surgió fundamentalmente desde dos fuentes: por una parte,  el 
interés explícito y manifiesto de maestros y maestras que habían 
participado en proyectos en años anteriores, relacionados con di-
dácticas de las áreas, lectura, escritura y evaluación, entre otros, 
quienes manifestaban que  a pesar de plantear en el desarrollo de 
sus experiencias de aula diferentes alternativas pedagógicas y di-
dácticas que proponían un abordaje novedoso de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, encontraban 
en el aula estudiantes que no llegaban 
a los “logros esperados” o que tenían 
características, ritmos y procesos que 
no necesariamente se ajustaban a las 
metodologías desarrolladas. Las pre-
guntas, intereses  y cuestionamientos 
de estos maestros apuntaban a inves-
tigar en aquellos procesos, factores o 
variables que inciden en el aprendiza-
je de estos estudiantes y la forma de 
asumirlos en el aula.  De otra parte, 
el Plan Sectorial de educación 2008 – 
2012,  que iniciaba en ese momento, 
presentaba algunos planteamientos 
que daban cuenta de las dificultades 
que se dan en algunos procesos de 
aprendizaje, las cuales se ponen en 
evidencia no solamente en el desem-
peño académico de los estudiantes en 
los colegios, sino en los resultados en 
pruebas nacionales e internacionales. 
Por considerarlos pertinentes dentro 
de los antecedentes que dieron origen 
a este eje temático, desarrollaremos 
a continuación algunos puntos impor-
tantes definidos en la política educa-
tiva del distrito en los dos anteriores 
Planes Sectoriales de Educación.
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El Plan Sectorial de Educación 2004-2008: Bogotá una Gran Escuela, planteó 
dentro de sus programas y proyectos la Transformación pedagógica de la escuela 
y la enseñanza como una estrategia que apuntaba a la calidad de la enseñanza y 
el aprendizaje, pretendiendo construir una cultura que garantizara el ejercicio 
de los derechos fundamentales de los niños, niñas y jóvenes, especialmente en 
lo relacionado con el ámbito educativo. Se plantearon en este Plan programas y 
proyectos sobre  temas como inclusión y diversidad, tendientes a reconocer la 
diferencia y a garantizar el derecho a la educación de todos y todas.
Por su parte, el Plan Nacional Decenal 
de Educación 2006 – 2016, expresa co-
mo uno de sus propósitos  la garantía 
del pleno cumplimiento del derecho a 
la educación. En los  documentos sobre 
Orientaciones Pedagógicas, el Ministe-
rio de Educación Nacional reconoce 
el  impacto que tienen el trastorno de 
déficit de atención (TDA), el trastorno 
de déficit de atención con síndrome de 
hiperactividad (TDAH) y los problemas 
de aprendizaje (PA) en la garantía al de-
recho a la educación.  A lo largo de los 
documentos, se reconoce que los estu-
diantes que presentan este tipo de con-
diciones presentan Necesidades Educa-
tivas Especiales, en el sentido amplio en 
el cual el MEN presenta este concepto. 
Más allá de los acuerdos, desacuerdos 
o tensiones, que puedan generar estos 
planteamientos oficiales, hemos con-
siderado pertinente mencionarlos por 
cuanto presentan de manera implícita 
un reconocimiento a la necesidad de 
que desde la escuela se generen linea-
mientos, herramientas pedagógicas, 
estrategias didácticas y adaptaciones 
curriculares para  y dar respuesta a las 
necesidades de aprendizaje de sujetos 
que presentan diversidad de caracterís-
ticas y condiciones.  En este sentido es 
necesario asumir que las orientaciones 
son herramientas pedagógicas referidas 
tanto al currículo, al plan de estudio, las 
dimensiones del desarrollo, áreas obli-
gatorias, evaluación y promoción para 
direccionar la atención educativa de las 
personas con NEE y que hacen parte 
de los proyectos educativo institucio-
nal y pedagógico; su aplicación debe ser 
coherente con los modelos pedagógi-
cos de las instituciones (MEN, 2006) 1 
 
1   Orientaciones pedagógicas para la atención en el servicio educativo de poblaciones con problemas de apren-
dizaje, déficit de atención e hiperactividad. Ministerio de Educación Nacional, 2008. P.32
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En esta misma perspectiva, el Plan Sectorial de Educa-
ción 2008 – 2012, el cual fue también uno de los funda-
mentos de este proyecto,  plantea la identificación de 
algunas problemáticas que han incidido en la calidad y 
cuyo abordaje y tratamiento se convirtieron en una de 
las prioridades de la política educativa. Dentro de estas 
problemáticas que se identificaron,  mediante un análi-
sis del sector educativo y que se relacionan de manera 
directa con el objeto de estudio del eje temático de 
Dificultades de Aprendizaje  desarrollado desde el IDEP, 
El débil dominio de la lectura, la escritura y la oralidad 
por parte de los estudiantes y egresados del sistema 
educativo, y la poca profundidad y utilidad práctica del 
conocimiento matemático y científico, entre otros.
Estas dos situaciones fueron identificadas a partir de 
elementos de análisis tales como: los resultados obte-
nidos tanto en lenguaje como en matemáticas, por los 
estudiantes de los colegios oficiales en pruebas ex-
ternas como ICFES, SABER y pruebas internacionales 
como PISA, LLECE y SERCE, en las que  se evidencian 
problemas significativos y reiterativos en los aprendi-
zajes  de los estudiantes en lectura, escritura, ciencias 
y matemáticas. Las dificultades manifiestas en este ti-
po de evaluaciones se refieren fundamentalmente a 
falencias en  procesos de comprensión,  inferencia, 
análisis, construcción de textos y en general bajos 
procesos de desarrollo de las diferentes habilidades 
de pensamiento, por parte de los estudiantes.  Igual-
mente, en el  Plan Sectorial de ese cuatrienio se po-
ne de manifiesto el bajo desempeño cotidiano de los 
estudiantes en la escuela el cual se puede traducir en 
asuntos como: bajo rendimiento académico, proble-
mas de comprensión y análisis de lectura, dificultades 
de análisis y síntesis y baja capacidad en la resolución 
de problemas, entre otros.
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En este orden de ideas, durante los cuatro años en 
los que se ejecutó este Plan de Educación,  años, en 
Bogotá se planteó la necesidad de generar en las ins-
tituciones educativas procesos de mejoramiento que 
conllevaran  a fortalecer las prácticas pedagógicas y al 
logro de mejores procesos y resultados en el apren-
dizaje de los estudiantes.  En esta línea, se puso en 
evidencia, la imperiosa necesidad de analizar los pro-
cesos realizados en el aula, las estrategias de enseñan-
za y  de aprendizaje implementadas por los docentes, 
el papel desempeñado por los maestros, en fin re-
flexiones y proyectos en torno a la construcción de 
acciones y estrategias sistemáticas para favorecer el 
aprendizaje de los estudiantes.  
En esta perspectiva de la política educativa nacional y distrital, desde el IDEP 
se plantea la necesidad de generar y desarrollar proyectos de  innovación  peda-
gógica, lo que “implica la recuperación y el fortalecimiento del saber pedagógico, 
la consolidación de la identidad pedagógica de las escuelas, el desarrollo de la 
capacidad de innovación y experimentación, el diseño y puesta en marcha de 
estrategias pedagógicas pertinentes, una gestión democrática y transparente, el 
reconocimiento y participación de los diversos actores que conforman la comu-
nidad educativa y la identificación de las interacciones con la vida de la ciudad.” 2
 
2   Parra, J. “El carácter humano de la experiencia Educadora Educación y Ciudad, (11), Bogotá D.E., 2006.
 Al realizar una breve revisión documental, encontra-
mos que en el IDEP el tema de las dificultades del 
aprendizaje ha sido eje, explícito o  implícito, en varios 
de los proyectos desarrollados  desde el año 1997. Se 
pueden mencionar entre algunos de los realizados y/o 
apoyados: “Integración del niño con retardo mental y 
problemas de aprendizaje al aula regular: estrategias 
docentes para su implementación”, “La escuela res-
ponsable de nuevos aprendizajes para nuevos retos”, 
“Estado del arte de las investigaciones estudios y es-
critos sobre evaluación del aprendizaje en Santafé de 
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Bogotá en la década de 1987-1997”, “Cualificación de desempeño a partir de la 
identificación de ritmos y estilos de aprendizaje en ciencias sociales y filosofía”, 
“Aspectos nutricionales, aprendizaje y socialización en escolares de Santafé de 
Bogotá”, “Evaluación y procesos de pensamiento para el aprendizaje significati-
vo”, para citar algunos,3 hacen clara referencia a la necesidad de reconstruir el 
significado de aprender, replantear estilos de aprendizaje y de enseñanza y tener 
en cuenta la diversidad de ritmos y estilos cognitivos de los estudiantes. 
 
3   Centro de documentación del IDEP.
4   Secretaría de Educación Distrital y Universidad Nacional de Colombia “¿Dificultades o Trastornos del Aprendi-
zaje? Repensando el qué-hacer de la escuela frente a la diversidad. Abril de 2007.
5   Ibíd. En el marco de esta definición, el texto aclara que las dificultades pueden ser de dos tipos: un grupo que se 
circunscribe a los procesos de consolidación de conceptos, cuyo carácter es transitorio; y un segundo, aquellas que 
se generan por la existencia de problemas emocionales que enfrentan los sujetos en algún momento de su vida. Ve-
mos que no se reconocen  aquí aquellas dificultades que se generan en alteraciones de los procesos cognoscitivos 
y pese a que no se desligan de los procesos de construcción conceptual ni de los aspectos emocionales, familiares, 
sociales y educativos que las integran tienen como principal origen el funcionamiento cognoscitivo del sujeto.
La escuela responsable de nuevos 
aprendizajes para nuevos retos
Igualmente, a nivel distrital se conside-
ra relevante el estudio realizado por la 
Secretaría de Educación Distrital en el 
año 2005 - Subdirección de Comunidad 
Educativa con un grupo de orientadoras 
de la Localidad Rafael Uribe Uribe, en 
convenio con la Universidad Nacional 
de Colombia.4 En este proyecto se rea-
lizó un análisis sobre el abordaje de las 
dificultades de aprendizaje en la escuela 
y se generaron una serie de estrategias 
de intervención pedagógica para el de-
sarrollo y/o fortalecimiento de proce-
sos de lectura, escritura y matemáti-
cas; como producto de este trabajo se 
 
elaboró una cartilla, que presenta estas 
estrategias de intervención articuladas 
a un análisis teórico sobre la concep-
tualización de las dificultades de apren-
dizaje. En este documento se enfatiza 
en que la forma como en este estudio 
se conciben las dificultades de aprendi-
zaje difiere de los que tradicionalmen-
te se conoce como “trastornos”, dado 
que en este caso se reconocen como 
dificultades de aprendizaje “obstáculos 
de carácter transitorio que pueden ser 
de índole conceptual y/o emocional, 
muchas veces inherentes a los proce-
sos de enseñanza – aprendizaje.” 5 
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     El Proceso desde el IDEP
Atendiendo a las necesidades, intere-
ses y expectativas presentadas en el 
apartado anterior,  en el año 2008 el 
IDEP inició su proceso en el eje temá-
tico de las Dificultades de Aprendizaje, 
incluido en la línea de Desarrollo del 
Pensamiento. Como punto de parti-
da, se planteó la necesidad de conocer 
el verdadero estado del asunto y de 
la discusión sobre el tema en el distri-
to; para ello  realizó una investigación 
sobre el estado del arte del concepto 
y abordaje pedagógico de las dificulta-
des de aprendizaje en Bogotá en los 
últimos siete años, investigación que 
se realizó de manera conjunta con la 
Universidad Nacional de Colombia. La 
realización de este proyecto permitió 
caracterizar tendencias conceptuales 
y metodológicas en la temática objeto 
de investigación e identificar grupos de 
maestros activos y/o  interesados en 
trabajar en la línea del aprendizaje, el 
desarrollo y sus dificultades. El proyec-
to de investigación “Estado del Arte 
sobre las Dificultades de Aprendizaje: 
Un Enfoque Pedagógico. 2000-2006”, 
realizado por el IDEP y la Universi-
dad Nacional, presenta como conclu-
sión y proyección general y relevante, 
la necesidad de diseñar y desarrollar 
propuestas pedagógicas innovadoras 
que aporten al análisis de los proce-
sos de aprendizaje y generen desde la 
pedagogía estrategias para que los es-
tudiantes desarrollen y fortalezcan sus 
aprendizajes, superando así muchas de 
las llamadas Dificultades de Aprendizaje. 
A partir del estudio realizado se prio-
rizaron como áreas centrales de tra-
bajo: el lenguaje, incluyendo aquí pro-
cesos relacionados con la lectura, la 
escritura y la oralidad, así como el de-
sarrollo de procesos de pensamiento 
lógico-matemático; lo anterior tenien-
do en cuenta que tanto el lenguaje co-
mo el pensamiento lógico constituyen 
ejes, procesos y herramientas para la 
construcción de nuevos aprendizajes. 
El estado del arte realizado permitió concluir que la mayoría de las  propuestas 
de abordaje pedagógico existentes se fundamentan en metodologías de enseñan-
za tradicionales que continúan privilegiando  el fortalecimiento de contenidos 
sobre el desarrollo de habilidades y procesos que a la postre llegaran a facilitar a 
los estudiantes resolver diferentes situaciones problema y asumir nuevos apren-
dizajes.  La investigación presenta las conclusiones y tendencias de abordaje agru-
padas por categorías de análisis. Sintetizamos a continuación algunas  de las más 
relevantes, las cuales fueron base para orientar el desarrollo de los proyectos de 
innovación que sucederían en años posteriores:
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     Conceptualización en Dificultades de Aprendizaje: 
Con respecto a la manera en que en los diferentes trabajos de asu-
me la delimitación temática o definición sobre el  concepto dificul-
tades de aprendizaje, la gran mayoría de los documentos reseñados 
no abordan el tema desde perspectivas muy ambiguas que sitúan el 
asunto en miradas desde el déficit. Se plantean entonces expresio-
nes o términos como: trastorno, problema, discapacidades especiales 
para el aprendizaje y problemas leves a nivel de lectoescritura, de mane-
ra indiscriminada y confusa. La tendencia  es  usar la misma postura 
cuando se habla de dificultades y trastornos, diferenciándolos de 
entidades como el retardo mental, pero sin entrar a plantear carac-
terísticas que hagan de ellos conceptos similares que permitan casi 
que hacerlos sinónimos tal como se hace en los documentos. 
Otra tendencia muy significativa es asumir implícita 
o explícitamente que las dificultades se encuentran 
inherentes en el sujeto que aprende, sin revisar tam-
bién el contexto, entorno, condiciones de enseñanza 
y características del sujeto que enseña, entre otros. 
Se puede ver, en consecuencia, que a pesar de que la 
mayoría de estudios plantean intervenciones de tipo 
“pedagógico”, se sigue haciendo un abordaje clínico 
que apunta a la intervención  terapéutica de las difi-
cultades de aprendizaje. Cabe anotar aquí que se des-
tacan algunas áreas como la fonoaudiología y la terapia 
ocupacional como propuestas de intervención. 
Lo anterior permite inferir que gran parte de los tra-
bajos de investigación o proyectos de intervención 
pedagógica no parten de una clara conceptualización 
sobre el tema del aprendizaje y sus dificultades, lo que 
se evidencia en la  gran amplitud semántica y  diversi-
dad de términos: dificultades, trastornos, problemas, 
discapacidades y necesidades educativas especiales; 
que se prestan a confusiones no sólo en los plantea-
mientos sino en las propuestas metodológicas que de 
allí se derivan.
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De la misma manera, la investigación también arroja, que una gran 
parte de estudios se ocupan del fortalecimiento de procesos de lec-
tura y escritura, pero tampoco hay fundamentaciones conceptuales 
sólidas que permitan ver claramente desde cuáles perspectivas teó-
ricas se asumen los procesos de lectura y escritura y cuál es la visión 
de lenguaje que subyace a estas propuestas.  
un enfoque del aprendizaje 
desde el constructivismo
  Enfoques teóricos: Los trabajos 
que fueron tomados como muestra 
para esta investigación plantean en su 
gran mayoría en su fundamentación 
conceptual, un enfoque del aprendiza-
je desde el constructivismo. Se propo-
nen elementos teóricos relacionados 
con ritmos y etapas de desarrollo; está 
presente la idea del niño como prota-
gonista en la construcción de su propio 
conocimiento y como eje del aprendi-
zaje y  los maestros como  mediado-
res en los procesos de aprendizaje; de 
esta manera se  plantea la importancia 
de los conocimientos previos del niño 
y la manera como influyen los factores 
sociales y afectivos en el aprendizaje; en 
este punto el análisis de los resultados 
del estado del arte, describe que si bien 
es cierto que algunos de los estudios 
presentan marcos teóricos sustenta-
dos, no se presenta una  clara relación 
y articulación entre teoría y práctica; es 
así como en algunos proyectos el fun-
damento es el constructivismos o pro-
puestas e lectura y escritura basadas en 
la psicogénesis del lenguaje, pero en las 
estrategias de intervención se terminan 
validando propuestas mecanicistas y re-
petitivas como principal propuesta de 
acercamiento al aprendizaje de los ni-
ños del lenguaje escrito o al desarrollo 
de su pensamiento matemático. 
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Población: Sobre el tema de la población a la cual están dirigidos la mayor 
parte de estudios o proyectos de intervención, la investigación concluye que un 
considerable número de trabajos dirigen su foco de abordaje  a la población de 
niños escolarizados de los grados de preescolar a quinto de básica primaria que 
están entre los 4 y 11 años de edad. En relación con el número de beneficiarios, 
la mayor parte de investigaciones  se realizaron  con grupos de 3 a 39 niños en-
tre mujeres y hombres. Otro menor rango de edades se ubica entre los 16 y 21 
años, estudiantes de básica secundaria, educación media y algunos estudiantes de 
educación superior. En lo referido a las  condiciones del contexto socio-cultural y 
económico en el que se encuentran los niños se observa una marcada inclinación 
a los estratos medios bajos de instituciones educativas públicas y una minoría de 
privadas;  otro aspecto que llama la atención a nivel poblacional es la recomen-
dación o reflexión sobre la importancia de involucrar a los padres al proceso de 
aprendizaje; sin embargo los trabajos no presentan estrategias para el logro de 
este propósito.
Aportes teóricos: Tal como se mencionó ante-
riormente, en el estudio documental realizado, no se 
evidencian planteamientos novedosos de tipo concep-
tual para el abordaje pedagógico de las dificultades de 
aprendizaje.  Se podría afirmar que las investigacio-
nes le apuestan más a generar aportes y estrategias a 
nivel práctico. Es posible encontrar también algunos 
proyectos y programas dirigidos  al mejoramiento de 
aspectos como la autoestima, la motivación y la aten-
ción, pues se hace énfasis en  la relación que existe 
entre el componente socio afectivo con los procesos 
de aprendizaje y el rendimiento escolar.  Dentro de 
los análisis que se hacen en algunas investigaciones se 
afirma que una de las principales causas del bajo ren-
dimiento escolar y de la desmotivación hacia la lectura 
es el bajo nivel de competencia interpretativa de los 
estudiantes. También  llama la atención  que en varios 
de los se usan los resultados de pruebas censales co-
mo elemento o factor  casi exclusivo para justificar la 
necesidad de la investigación o de las propuestas.
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Aportes metodológicos: En va-
rios trabajos se destaca la articulación 
de prácticas de lectura y escritura en la 
intervención; se abordan procesos de 
comprensión y producción de diferen-
tes tipologías textuales como estrate-
gia para mejorar procesos de lectura y 
escritura. Se promueven dentro de las 
estrategias el meta-análisis  y la meta-
cognición  a manera de procesos facili-
tadores para estudiantes de los grados 
de segundo y tercero de la básica pri-
maria. La investigación destaca algunos 
estudios interesantes en los que no so-
lamente se ve el aprestamiento como 
estrategia de prevención de las D.A., 
sino que plantean una mirada más abar-
cadora de lo que implican los procesos 
de aprendizaje en la que se plantea el 
sentido de la lectura y la escritura des-
de los años de preescolar. 
Sostenibilidad o continuidad de las investigaciones:  El estado del arte 
realizado afirma que la mayoría de los trabajos son realizados para el cumpli-
miento de requisitos  institucionales o académicos y no se plantean estrategias 
puntuales de sostenibilidad y continuidad, pareciendo que finalizaran al  terminar 
la experiencia o la investigación, lo cual deja en entredicho la institucionalización 
y afectación para el currículo de estas propuestas, así como el no desarrollo sis-
temático de proyectos tanto de abordaje como de investigación al interior de las 
instituciones educativas. 
En general las principales conclusiones derivadas de esta investigación con la cual 
el IDEP inició su recorrido en este eje temático de las Dificultades de Aprendizaje, 
se sintetizan en:
• No hay  claridad sobre el concepto en las dificultades 
de aprendizaje. Se usan diferentes términos y concep-
tos de manera indiscriminada. 
• Los maestros usualmente no asumen dentro del aula 
las dificultades de aprendizaje sino que optan por remi-
tir a otros profesionales a fin de buscar diagnóstico e 
intervenciones de corte clínico o terapéutico.
• Las propuestas de intervención derivadas de los es-
tudios o investigaciones se orientan prioritariamente al 
desarrollo de habilidades o destrezas, dejando de lado 
reflexiones más  profundas sobre los procesos de lec-
tura y escritura y  sobre las prácticas comunicativas.
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•  La mayoría de investigaciones revisadas tienen una 
orientación didáctica, de manera que se elaboran guías 
o talleres para facilitar la superación de las dificultades 
que presenten los niños.
•  Son pocas las propuestas que plantean estrategias 
de intervención pedagógica para estudiantes con di-
ficultades o trastornos específicos en el aprendizaje.
• En líneas generales se plantea en las investigaciones 
que la modificación de las prácticas pedagógicas trae 
como resultado  un mejor desempeño y motivación 
en los estudiantes; sin embargo no se encuentran aná-
lisis o seguimientos particulares de casos que permi-
tan obtener conclusiones al respecto.
• Se hace reiterativo el llamado a los maestros a replan-
tear sus prácticas pedagógicas y con ellas las metodo-
logías y didácticas que utilizan en el aula, construyendo 
espacios motivantes en los cuales el estudiante sea el 
centro del proceso. 
• Existe una tendencia errónea a catalogar como pro-
blemas o dificultades de aprendizaje muchos de los des-
empeños de los niños y niñas de ciclo inicial, los cuales 
forman parte de sus procesos de desarrollo y aprendi-
zaje en esta etapa.
• Falta coherencia entre los planteamientos teóricos y 
los metodológicos de las investigaciones. 
• El estudio de la oralidad y la construcción de la escri-
tura son áreas que se dejan de lado en una gran parte 
de las investigaciones revisadas.
• La mirada se centra en el cómo se enseña y se deja un 
poco de lado el cómo se aprende y con ello el diseño y 
desarrollo de estrategias pedagógicas que respondan a 
los diferentes estilos, procesos y ritmos de aprendizaje.
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Hemos decidido hacer una descripción más o menos detallada de los principales 
hallazgos y resultados del estado del arte, investigación con la cual el IDEP dio 
inicio a este eje temático de estudio, por cuanto estos resultados constituyeron 
una de las bases orientadoras para los proyectos de innovación realizados poste-
riormente, a partir del año 2009. Presentaremos a continuación una síntesis de lo 
ocurrido en los siguientes años.
Comentamos en apartados anteriores que en el año 2008 a la par 
con la realización del estado del arte, se inició un proceso de identi-
ficación de grupos de maestros con proyectos o intereses manifies-
tos en el tema. Este proceso se realizó a través de una estrategia de 
talleres con invitación abierta, en los cuales se convocaban maestros 
interesados  o con proyectos en curso en el tema de Dificultades de 
Aprendizaje”, a participar en talleres sobre: conceptualización  y abor-
daje  en el aula, procesos cognoscitivos implicados en el aprendizaje, 
desarrollo del lenguaje y procesos de pensamiento lógico – mate-
mático, entre otros;  en cada uno de estos encuentros se invitaba a 
un experto en la temática a trabajar, quien realizaba, mediante una 
metodología práctica y vivencial una conceptualización y propuesta 
de abordaje de los diferentes procesos en el aula. Los encuentros 
serían a la vez para conversar con los maestros participantes sobre 
sus experiencias previas, necesidades e intereses en el eje temático 
que se comenzaba a construir. 
Con base en los resultados del estado del arte realizado y de los 
conversatorios ya referenciados, durante el año 2009 se inició la 
realización de proyectos de innovación en dificultades de aprendizaje, 
el proceso inició con una convocatoria abierta, acompañada de una 
invitación directa a los grupos de maestros ya identificados a partici-
par en este proyecto, presentando sus iniciativas en el tema. A esta 
convocatoria se presentaron 16 grupos, de los cuales dos estaban 
conformados por redes completas de orientadores de tres localida-
des de la ciudad. El IDEP en su interés por potencializar al máximo 
las iniciativas de los docentes, no realizó como tal un proceso de 
selección que implicara excluir a algunos grupos de maestros; sino 
que hizo una clasificación de los grupos de acuerdo con los niveles 
de avance, pertinencia y temática de los proyectos. Se presentan a 
continuación los proyectos, docentes e instituciones que para ese 
momento en el año 2009,  se presentaron a la convocatoria y parti-
ciparon en el desarrollo del proyecto:
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Tal como mencionamos anteriormente, todos los colegios estuvieron involucra-
dos en el desarrollo del proyecto, de la siguiente manera:
Los grupos que tenían sus proyectos con un estado de avance importante, reci-
bieron apoyo académico para el fortalecimiento conceptual y metodológico de 
sus proyectos y su implementación in situ, a través de una estrategia tutorial; 
los grupos que tenían sus proyectos en un estado inicial, recibieron apoyo para 
precisar y delimitar la formulación de sus proyectos y darles un sustento con-
ceptual a los mismos. Finalmente los dos proyectos que presentaron las redes 
de orientadores de las tres localidades: Bosa, Candelaria y Santafé se agruparon, 
por su interés temático en un nuevo eje que surgió a partir de este momento en 
valoración de procesos de aprendizaje y desarrollo para asumir las dificultades de 
aprendizaje desde el ámbito de la valoración, con un enfoque preventivo. 
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De manera transversal, los 16 grupos 
participaron en una estrategia de cua-
lificación denominada desde el IDEP, 
Seminarios Ampliados, en la cual se 
desarrollaron sesiones de trabajo con 
los grupos de maestros en los temas 
de: dificultades de aprendizaje desde 
una mirada pedagógica, lenguaje, desa-
rrollo de pensamiento lógico – mate-
mático, estrategias pedagógicas y pro-
cesos cognoscitivos involucrados en 
el aprendizaje. Es importante anotar 
que aunque estos fueron temas orien-
tadores de todos los proyectos, por 
cuanto el equipo de investigadoras del 
IDEP los definieron como elementos o 
componentes claves que debían estar 
presentes en toda propuesta sobre el 
abordaje pedagógico de las Dificultades 
de Aprendizaje,  no sólo por su cono-
cimiento y experticia en el campo, sino 
por los hallazgos tan significativos en-
contrados en el estado del arte al que 
ya se le dedicó un apartado anterior, 
se respetaron las particularidades y en-
foques de los proyectos o propuestas 
presentados inicialmente por los gru-
pos de docentes.
Otro componente importante muy significativo en el proceso de cualificación 
y acompañamiento realizado de manera transversal al desarrollo del proyecto, 
consistió en un replanteamiento o resignificación de las  prácticas pedagógicas de 
los maestros, a partir de una estrategia denominada “Mi Ser Maestro” , en la cual 
mediante una serie de talleres reflexivos, se revisaban las creencias de los maes-
tros sobre el aprendizaje, sobre las interacciones pedagógicas y en general sobre 
su rol como maestro mediador de los procesos de aprendizaje. Por considerar 
este un componente relevante en  el recorrido que ha seguido este proyecto, 
dedicaremos más adelante un capítulo a su análisis. Varios de los maestros entre-
vistados para el desarrollo de esta sistematización manifestaron que uno de los 
elementos fundamentales de este proyecto ha sido el cambio que se ha dado en 
sus esquemas, conceptos sobre el aprendizaje y la consecuente transformación 
en sus prácticas pedagógicas; tal como lo veremos más adelante.
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Como resultados y productos a resaltar en esta fase del proyecto 
se destacan: la formación realizada con los 16 grupos de docentes, 
en la cual enriquecieron y cualificaron sus proyectos tanto en su 
formulación, fundamentación  conceptual e implementación;  la ela-
boración de un instrumento para evaluar procesos de aprendizaje y 
desarrollo en ciclo inicial (producto construido con los dos grupos 
que centraron sus intereses en el tema de evaluación) e identifica-
ción de posibles modelos o propuestas didácticas de abordaje que 
pudiesen ser consolidados y de alguna manera validados, en una 
siguiente fase para, a futuro, ser aplicados (de manera adaptada y 
contextualizada), en otros espacios escolares.
En ese sentido,  y dando continuidad a estas innovaciones con el propósito de 
consolidar una línea de trabajo en el campo de desarrollo del pensamiento, 
aprendizaje y sus dificultades, aspecto fundamental al abordar la calidad de la 
educación, para el año 2010, el IDEP desarrolló dos líneas de innovación en: 1. 
Abordaje pedagógico para poblaciones con dificultades de aprendizaje  y 2. Pro-
cesos de evaluación para estudiantes de ciclo inicial. Con estas dos innovaciones 
se abordó el tema de desarrollo cognoscitivo y dificultades de aprendizaje desde 
las perspectivas preventiva y de intervención pedagógica.
En la innovación en dificultades de aprendizaje se consolidó, apli-
có y validó un modelo con dificultades de aprendizaje  a partir de 
estaciones o ambientes lúdicos de aprendizaje. Este modelo que se 
comenzó a construir a partir de tres fuentes: por una parte, como 
ya lo mencionamos anteriormente, en la realización del estado del 
arte – fase inicial de este proyecto – se encontró que una de las es-
trategias más potentes que se describían en los trabajos realizados 
era la lúdica y los ambientes de aprendizaje, evidenciando que los 
niños presentaban más avances en sus procesos cuando se partía de 
este tipo de estrategias. Por otro lado, los referentes conceptuales 
sobre los cuales el IDEP comenzó a construir su propuesta para el 
abordaje pedagógico de las dificultades de aprendizaje, tenía como 
una de sus fuentes fundamentales la escuela Vigotskyana que plantea 
el juego como la actividad rectora de la etapa infantil; finalmente, en 
los 8 proyectos acompañados desde el Instituto, se encontró que 
uno de los puntos en común era el uso de la lúdica, el juego y la 
creación de ambientes que favorecieran el aprendizaje. Específica-
mente hubo dos colegios que centraron su proyecto en ambientes 
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lúdicos de aprendizaje: el Colegio General Santander y el colegio Julio Garavito 
Armero. Estas dos instituciones educativas presentaron fuertes similitudes en sus 
proyectos, no solamente referidas al juego como estrategia central, sino a plan-
tear estrategias que rompían con los espacios y tiempos escolares rígidos  y que 
posibilitaban que los niños rotaran por diferentes sitios en los cuales encontraban 
juegos y actividades diseñadas para el fortalecimiento de diferentes procesos.
Al encontrar esta afinidad de intereses y propuestas entre los plan-
teamientos del IDEP y estas dos instituciones, se decidió que para 
el año 2010 estos dos colegios serían acompañados y tutoriados a 
fin de cualificar y enriquecer conceptual y metodológicamente sus 
proyectos, de cara a aproximarse a una suerte de “validación” del 
modelo, para posteriormente socializarlo, adaptarlo y flexibilizarlo a 
otras instituciones. Se presenta a continuación la relación de grupos 
de docentes e instituciones que participaron ese año en el proyecto.
NOMBRE DEL PROYECTO INSTITUCIÓN




















El acompañamiento a estos dos pro-
yectos dejó aprendizajes fundamenta-
les para lo que sería el camino a seguir 
posteriormente. En cada uno de los 
colegios el proyecto tuvo sus particu-
laridades y características acordes con 
las necesidades del contexto. Desde el 
IDEP se proporcionaron espacios de 
cualificación a los docentes participan-
tes y tutorías –acompañamiento in situ 
para la implementación del proyecto. 
Se pudo evidenciar de manera contun-
dente cómo los estudiantes avanzaban 
significativamente en sus procesos de 
aprendizaje y cómo de manera “casi má-
gica” desparecían las que antes se pen-
saban eran “Dificultades de Aprendizaje”. 
En otras palabras fue posible confirmar, 
junto con los docentes que participa-
ron en este proceso, la “hipótesis” que 
ha estado  implícita en este eje temáti-
co, acerca de la manera como se trans-
forman y avanzan los procesos de los 
estudiantes, cuando las estrategias que 
utiliza el maestro responden a los dife-
rentes estilos, ritmos,  características 
y necesidades del sujeto que aprende. 
Igualmente se corroboró la importan-
cia del juego como estrategia central 
que responde al desarrollo psicológico 
de los niños y niñas. De esta manera 
los maestros que participaban realiza-
ron significativas transformaciones en 
sus prácticas y en sus concepciones y 
conocimientos frente al aprendizaje.
Otro resultado muy importante fue encontrar que el modelo de 
abordaje a partir de ambientes lúdicos de aprendizaje, ludoestaciones, 
colonias de aprendizaje   o cualquiera de los nombres que se les dieron 
en las instituciones, constituye un modelo flexible que puede ser con-
textualizado a diferentes espacios escolares. No se trataba entonces de 
“transferir” de manera idéntica lo que se hacía en un espacio escolar 
al otro ni mucho menos “copiar” su modelo; sino tomar los elementos 
o componentes básicos del modelo: juego, ambientes de aprendizaje, 
desarrollo de procesos, entre otros y  contextualizarlo con toda la flexi-
bilidad y adaptabilidad que el mismo modelo permite, a otros escenarios 
en diferentes instituciones. 
Teniendo estos importantes referentes y resultados, el IDEP para el 
año 2011 continuó trabajando sobre lo ya construido y quiso “poner a 
prueba” el modelo para el abordaje de las dificultades de aprendizaje ba-
sado en los ambientes lúdicos de aprendizaje en cuatro instituciones. Se 
trataba entonces de hacer un proceso de caracterización y diagnóstico 
en cada uno de los colegios para, a partir de allí,  diseñar conjuntamente 
con los maestros y maestras participantes un proyecto propio para cada 
institución, conservando los componentes generales del modelo, ya des-
critos en el apartado anterior y fortaleciendo los procesos que desde la 
investigación hecha por el IDEP, se han determinado como elementos o 
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componentes centrales para los aprendizajes: el lenguaje, el desarrollo de pensa-
miento lógico – matemático, los procesos cognoscitivos  - factores neuropsico-
lógicos implicados en el aprendizaje y el desarrollo emocional. Estos elementos 
se trabajaron de diferentes maneras y a través de una amplia gama de estrategias 
acordes con  las características y necesidades  de las instituciones.
Para el año 2011 los colegios, proyectos, maestros y maestras que participaron 
en el proyecto fueron: 








































Los resultados en el año 2011 fueron muy im-
portantes y significativos para el desarrollo del 
eje temático que el IDEP ha venido consolidando 
en Dificultades de Aprendizaje, por cuanto en las 
cuatro instituciones, los resultados demostraron 
avances y cambios en los procesos de aprendiza-
je y emocionales de los estudiantes, transforma-
ciones en las prácticas de los maestros, actuali-
zación de los docentes a través de las estrategias 
de cualificación, consolidación  del modelo basa-
do en ambientes lúdicos de aprendizaje  y ratifi-
cación de la pertinencia e importancia de conti-
nuar desarrollando avances en este eje temático 
de trascendental importancia para la educación 
de la ciudad y del país.
Es importante referirnos al otro componente de este proyecto que apenas enun-
ciamos en una parte de estos antecedentes y tiene que ver con el  trabajo que 
se ha venido realizando en el tema de valoración de procesos de aprendizaje y 
desarrollo, este componente trabajado de manera conjunta con las redes de 
orientadores de las localidades de Bosa, Candelaria y Santafé, ha tenido unos 
avances importantísimos que enriquecen también el eje que aquí estamos siste-
matizando; sin embargo por decisiones de tipo metodológicos se decidió tomar 
para esta investigación únicamente  el componente de abordaje de las dificultades 
de aprendizaje. 
En este sentido, destacamos que en el año 2012 el IDEP se encuentra realizando 
un proyecto que articula los dos componentes que surgieron desde el año 2009, 
que ha denominado: “Valoración y abordaje de los procesos de desarrollo, aprendizaje 
y sus dificultades”, el cual pretende no sólo articular modelos, instrumentos y es-
trategias de los dos componentes; sino generar un material de trabajo para los 
docentes de la ciudad (Cartilla interactiva) que incluya referentes conceptuales y 
especialmente, estrategias prácticas para la valoración y abordaje de estos pro-
cesos en la escuela.
Habiendo recorrido la historia de este eje temático en este capítulo, procedere-
mos a continuación a desarrollar las categorías que esta investigación arrojó, en 
las que se pretenden destacar los aspectos más relevantes de lo que ha sido la 
experiencia que el IDEP ha consolidado en el tema que aquí nos ocupa. 
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ara realizar el ejercicio de sistematización se tuvieron en cuenta diversas fuentes 
de información. La idea general es agrupar por cada institución la mayor diversi-
dad de datos que, vistos en conjunto, nos puedan decir información importante 
sobre cómo se vivió la experiencia en cada institución desde sus particularidades.
 
 En tal sentido,  se encontraran en líneas posteriores el resumen de las fuentes 
que se lograron reunir para en cada institución, una síntesis de los aspectos que 
identificamos relevantes, para finalizar con una caracterización por institución 
que en rasgos generales muestre la manera como se vivió la experiencia del pro-





































































3.1. Colegio Julio Garavito





































































































































































































































































3.5. Colegio Alemania Solidaria





























































































3.7. Colegio Monteblanco - Diego Montaña Cuellar
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l ejercicio de sistematización llevó a realizar una consolidación de da-
tos, documentos, percepciones y evidencias del trabajo realizado en 
las instituciones que desde el año 2009 y hasta el año 2011 participa-
ron bien en todas las etapas de este proceso o en alguna de ellas.
Con esta información se dejan ver los matices, las distancias, las 
sugerencias, las emergencias que son recibidas por los participantes 
del proyecto y que merecen ser reconocidas y analizadas para inten-
tar dar profundidad al proceso vivido en su globalidad.
En tal sentido, la información recolectada a través de los diferentes 
instrumentos refiere en general a varios componentes que hemos 
agrupado en las siguientes categorías:
Cambio conceptual: Relacionada con la información recibida 
sobre experiencias de cambio en los modos de pensar, comprender 
y actuar en y sobre la práctica pedagógica. Las transformaciones 
reportadas se refieren sobre todo al cambio en el pensamiento del 
profesor sobre su rol, el rol de los estudiantes y en general sobre 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es por ello que esta cate-
goría adquiere relevancia en la sistematización de esta experiencia, 
ya que se reconoce el valor de la transformación del pensamiento 
de los docentes de cara a los procesos de formación y cualificación.
8
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La ludo estación como estrategia pedagógica: El concepto de estrategia 
adquiere en el contexto de esta sistematización un lugar fundamental. Asumir la 
ludo estación como estrategia que permita otra forma de organización del es-
pacio escolar representó un cambio importante, con resultados positivos tanto 
para docentes como para estudiantes. La Estrategia Pedagógica, como se amplia-
rá en el apartado dedicado a esta categoría, en su acepción primera significa el 
arte de dirigir o conducir un juego para educar a niños. Este análisis etimológico 
inicial cobra un inmenso sentido en el  proyecto motivo de esta sistematización, 
por cuanto la finalidad última del proyecto de innovación en abordaje pedagógi-
co de las dificultades de aprendizaje, ha sido crear unas condiciones propicias, a 
partir de la generación de ambientes de aprendizaje, en donde los niños y niñas, 
mediante el juego como actividad rectora central de la infancia, desarrollen pro-
cesos de pensamiento y aprendizaje.
Diversas formas de Aprendizaje: La infor-
mación recolectada nos deja ver una posición actual 
sobre otras formas de lograr procesos de aprendi-
zaje en el salón de clase. Estas otras formas están 
en relación con los espacios de aprendizaje colabo-
rativo, el juego como actividad rectora en el proce-
so, el aprendizaje desde los centros de interés de 
los estudiantes. Dentro de la categoría de diversas 
formas de aprendizaje se contemplan temas como 
estilos de aprendizaje y la relación entre éstos, las 
estrategias y el aprendizaje.
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Componente motivacional afectivo: En algunos reportes se señala cómo 
el componente afectivo como mediador de la actividad de aprendizaje transforma 
el proceso de manera tal que los niños cobran identidad y motivación frente a 
las actividades académicas. La categoría de motivación es en sí compleja de rela-
cionar, pues su conceptualización se elabora desde los marcos explicativos de la 
psicología cognitiva. Desde allí se explica la relación de motivación, afectividad y 
aprendizaje.
Reconocimiento de la diversidad: En los nue-
vos caminos de construcción de estrategias de ense-
ñanza para lograr mejores aprendizajes está como eje 
fundamental el reconocimiento de la diferencia entre 
los sujetos que participan del acto educativo. Esta di-
ferencia está señalada por los diferentes estilos y rit-
mos de aprendizaje, también por los intereses y las 
capacidades innatas y adquiridas socialmente por los 
niños. El amplio compás que cobija el concepto de 
reconocimiento de la diferencia deja ingresar al salón 
de clase perspectivas diversas sobre los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje.
El reconocimiento de la diferencia
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5.1. CAMBIO CONCEPTUAL
Durante los últimos años, tanto desde la psicología 
cognitiva, la psicología del desarrollo y la educación, 
como desde el estudio de la enseñanza de las ciencias, 
se han realizado diversos trabajos centrados en la des-
cripción y análisis del cambio conceptual. Este campo 
de investigación aborda el estudio de las concepciones 
acerca de diversos fenómenos, las cuales se articulan 
y organizan en forma de teorías personales que pue-
den experimentar un proceso de cambio por enrique-
cimiento, reelaboración, revisión o reestructuración. 
Así, el estudio del cambio conceptual analiza las con-
cepciones previas de los sujetos sobre algún concepto 
de interés, para después examinar el proceso a través 
del cual éstas varían o se reestructuran.
Adaptando esta idea general al campo específico de la formación de docentes 
podríamos decir que el éxito o fracaso de las innovaciones educativas depende, 
en gran parte, de la forma en que los diferentes actores educativos interpretan, 
redefinen, filtran y dan forma a los cambios propuestos. La manera en que estos 
procesos mediadores operan depende de lo que los docentes piensan, sienten y 
hacen y de sus concepciones acerca de diferentes dimensiones de lo educativo.
Es por ello que para la sistematización del proyecto de Dificultades de Aprendizaje 
la categoría de cambio conceptual adquiere importancia en tanto esta categoría 
es recurrente en el discurso de las docentes participantes en la experiencia.
9
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Los mayores referentes para el análisis 
del cambio de representaciones frente 
al tema de dificultades de aprendizaje 
se evidenciaron en varios momentos 
de este proceso como se había antici-
pado en párrafos iniciales. 
Sin duda el referente de mayor fuer-
za lo encontramos  en los resultados 
arrojados en el taller “Mi ser maes-
tro” realizado durante el proyecto en 
el año 2009. Este taller logró que los 
docentes pudieran volver consciente 
muchas de las actividades registradas 
como cotidianas en el salón de clase, 
para tornar sobre ellas y encontrar los 
sentidos que conducían sus prácticas 
pedagógicas. El nivel de reconocimien-
to de lo que se hace y por qué se hace, 
llevó a reflexiones personales de mu-
cho valor para generar movilizaciones 
–cognitivamente hablando- y pensar el 
tema de las dificultades de aprendizaje 
desde otra perspectiva.
Un segundo referente son los  apor-
tes retomados de los grupos focales 
en donde se manifiesta expresamente 
cómo los docentes, realizando un aná-
lisis de los resultados de aprendizaje en 
las ludo estaciones reconocen que mu-
chos niños que habían sido considera-
dos con problemas de aprendizaje so-
brepasaron esta condición y lograron 
aprendizajes significativos. 
Y finalmente,  en las entrevistas con 
docentes encontramos manifestacio-
nes explícitas en donde reconocen que 
ya no consideran que los niños tengan 
problemas de aprendizaje sino que hay 
en las propuestas de enseñanza facto-
res necesarios de repensar y recons-
truir para organizar espacios propicios 
para la enseñanza y el aprendizaje.
Las afirmaciones que justifican estos argumentos las encontramos en el docu-
mento de informe del 2009 “Mi ser maestro”. Es ese momento los cambios que 
reportaron los docentes estuvieron relacionados con: 
43
1. Lo afectivo, “Se cambia la mirada sobre los niños, ya no se les considera 
los niños problemas sino los niños que tienen capacidades y el maestro quiero 
ayudar a potenciarlas”. Para algunos docentes el cambio se vio reflejado en una 
actitud de recursividad de parte de ellos. Sienten que se han vuelto más reflexi-
vos y creativos. Reflexionan sobre las cosas que hacen y sobre el por qué salen 
bien o no. 
2. Lo metodológico “Ahora se busca que los estudiantes aprendan entre 
ellos mismos. Tal vez una explicación que pueda brindar un compañero puede 
servir más que la explicación que hace el profesor. Quitarse esa idea de que uno 
como profesor es el único que enseña” “Antes decía: los niños especiales a un 
lado y los otros niños a otro lado. Ahora organizo que todos los niños trabajen 
en grupo en las mismas condiciones. Entre ellos se ayudan, se colaboran. Ahora 
una guía va a ser para todos por igual, ellos no se sienten diferentes”.
3. La evaluación “Se reporta que han visto avances en lo académico pero 
para algunos docentes estos cambios son pequeños, piensan que se volverán más 
significativos en años siguientes, cuando los estudiantes sigan teniendo rutinas 
que les permita ser más participativos.”
4. Reflexión “He tratado de aprender que debo 
mirarme primero, saber qué pasa conmigo para empe-
zar a mirar lo que hay en el otro. Reflexionar sobre lo 
que estoy haciendo y hasta donde lo estoy haciendo.”
5. Proceso de aprendizaje “Uno cree que todos 
los niños aprenden al mismo nivel, eso era lo que creía 
tradicionalmente. No mirábamos nada, solo que el ni-
ño debía aprender. Ahora me doy cuenta que a cada 
niño necesita ser considerado en su individualidad pa-
ra trabajar estrategias que funcionen.”
6. Papel de la familia “Me siento gratificada por 
los cambios que tuvieron los niños. Los padres también 
se acercaron a conversar, muestran más acercamiento, 
se comunican y preguntan por el desempeño académi-
co de los estudiantes. Con las actividades para desarro-
llar en casa los padres se han integrado al proyecto.”
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Los cambios representacionales y la innovación educativa
Así caracterizados los cambios en la representación sobre aspectos relacionados 
con el proceso pedagógico en general, en este parte de la reflexión se señalará la 
necesidad del cambio en la presentación de los docentes, como condición nece-
saria para la producción de innovaciones educativas.
Se afirma que la innovación en educación puede ser interpretada de múltiples ma-
neras. Una de ellas puede ser desde una perspectiva funcional, en donde se espera 
que una nueva idea, pensada generalmente por un grupo que no será el encargado 
de ponerla en práctica, generara cambios en una estructura de tradición conserva-
dora. Desde esta concepción el cambio generalmente permea solo determinados 
niveles de las estructuras o miembros de un sistema sin llegar a modificar el con-
junto. En tanto los sujetos que las reciben no formaron parte de su creación.
Apartándose  de esta concepción fun-
cionalistas,  se plantea aquí  la innovación 
educativa como un cambio, en términos 
de representaciones conceptuales indi-
viduales y colectivas y de prácticas. El 
cambio no es espontáneo ni casual, sino 
que es intencional, deliberado e impul-
sado voluntariamente, comprometien-
do la acción consciente y pensada de 
los sujetos involucrados, tanto en su 
gestación como en su implementación. 
Es este el sentido primario de las ludo 
estaciones, si bien en los colegios se re-
cibió una orientación conceptual de un 
grupo de profesionales, fueron los do-
centes quienes realizaron la adaptación 
de cada ludo estación para responder a 
las necesidades de cada grupo en parti-
cular. La apuesta de innovación educa-
tiva es involucrar a los docentes desde 
el mismo momento de creación de las 
ludo estaciones hasta el momento de la 
aplicación en el aula. 
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Perspectivas de globalidad
Por ello se reconoce que la  innovación educativa es un proceso 
de múltiples dimensiones: en ella intervienen factores políticos, eco-
nómicos, ideológicos, culturales y psicológicos y afecta a diferentes 
niveles contextuales: generales, del sistema escolar y del aula. Inte-
resa plantear aquí, la innovación en el contexto de la formación de 
docentes en desempeño de sus tareas de enseñanza en el contexto 
del aula de la institución escolar. En ese lugar, la innovación, si bien 
está situada en la proximidad más inmediata de la práctica, está vin-
culada con el todo, con perspectivas de globalidad, con la totalidad. 
Implica cambios en el currículo, en las formas de ver y pensar las dis-
ciplinas, en las formas de organizarlas y vincularlas con otras áreas 
del conocimiento. Una innovación significativa en el ámbito del aula, 
provoca modificaciones en el contenido (en lo que se enseña, el ob-
jeto), en la metodología de enseñanza y en la evaluación. Por lo cual, 
requiere una determinada intención de superar situaciones desde 
los sujetos que la gestan y desarrollan pero, básicamente, también 
un cambio en sus teorías implícitas. 
En sentido amplio, la innovación provoca cambios en los sujetos y en el contexto.
Por eso, siguiendo a Pozo (2001, Pozo y Crespo, 1998) para que se produzcan las 
reestructuraciones mentales en los docentes se requiere explicitar, reconstruir 
o redescribir representacionalmente los principios epistemológicos, ontológicos 
y conceptuales que dan identidad y forma a las teorías implícitas sobre el apren-
dizaje, la enseñanza, la educación, la gestión institucional.
Cuando el docente reflexiona sobre sus propias acciones y teorías, convierte sus 
representaciones en conocimientos adoptando una actitud proposicional o epis-
témica hacia ellas. Sus teorías personales se modifican en tanto se convierten en 
objeto de reflexión y análisis y contribuyen a un mejor conocimiento de la pro-
pia actuación, superando las restricciones mismas de los principios implícitos. El 
docente transforma sus creencias en conocimientos; pasa de tener un punto de 
vista personal sobre el mundo pedagógico, a negociar su realidad con la de otros; 
pasa de pensar con teorías a pensar en teorías (Pozo y Scheuer, 1999).
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Reflexionando sobre la formación docente innovadora
Ahora bien, siguiendo a Martín (Martín et al., en prensa) las concepciones del 
aprendizaje cambian en la medida en la que el sujeto toma conciencia de la im-
portancia de sus propios procesos. Estos procesos de reestructuración, explici-
tación e integración jerárquica de las representaciones se pueden homologar con 
diferentes momentos de la práctica educativa.
La descripción de sus acciones o prácticas docentes en donde a 
través de materiales concretos (materiales curriculares, memorias, 
observaciones de clase), los docentes reflexionen sobre su ense-
ñanza, para objetivarla, hacerla accesible a la conciencia y poder así, 
revelar sus significados.
La explicitación de los principios implícitos que las rigen, para ello 
Martín (Martín et al., en prensa) propone la escritura de un diario, 
el análisis de casos, la grabación y posterior revisión de situaciones 
reales de práctica, la resolución de dilemas, la simulación , todos 
ellos recursos al servicio de la formalización y explicitación de re-
presentaciones. En este marco se puede observar la complejidad 
del proceso de enseñanza y aprendizaje, llegando a ser evidente la 
necesidad de enmarcarlo en un espacio de mayor complejidad.
La toma de conciencia de los conflictos cognitivos, se trata de ha-
cer ver las contradicciones entre sus predicciones y creencias y lo 
que sucede en sus aulas, analizando los materiales construidos en el 
primer momento y confrontándolos con las experiencias de otros 
pares. En esta instancia es de fundamental importancia el diálogo, 
discusión y colaboración con otros.
Finalmente, se trata de generar la reconstrucción de las acciones 
o prácticas docentes y de los argumentos que las justifiquen; argu-
mentos sustentados en los nuevos principios epistemológicos, on-
tológicos y conceptuales.
Como consecuencia del proceso anterior, las teorías explicitadas 
de los docentes, se aproximan a nuevas teorías, más consistentes y 
elaboradas, se redefinen e integran en otras más complejas, amplias 
y de mayor potencial explicativo. En últimas, esto es lo que se ha 
querido realizar con el proceso de sistematización, volver sobre lo 
realizado para reflexionar sobre ello y tomar posturas de cambio.
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  5.2 AMBIENTES  LÚDICOS DE APRENDIZAJE COMO ESTRATEGIA PEDAGÓGICA: EL SENTIDO 
DE LA LUDOESTACIÓN EN ESTE PROYECTO
A lo largo del desarrollo de este pro-
yecto de innovación ha estado presen-
te y latente  la importancia  y necesidad 
de transformar las estrategias pedagó-
gicas, metodológicas y didácticas con 
las cuales los docentes asumen los pro-
cesos de enseñanza  y aprendizaje de 
los niños y niñas que,  por diferentes 
razones, presentan las llamadas o mal 
llamadas “Dificultades de aprendizaje”. 
Ya analizábamos en el capítulo de antecedentes que  el estado del arte que el 
IDEP junto con la Universidad Nacional realizaron en la primera fase de este 
eje de innovación, mostraba como resultado importante que aquellos estudios, 
investigaciones o propuestas de aula en los cuales la estrategia central estaba 
basada  en el juego y la lúdica, tenían resultados significativos en términos no 
solamente de la motivación de los estudiantes sino de los avances y superación 
de muchas de sus aparentes dificultades. En muchos de los estudios revisados se 
encontraron propuestas didácticas basadas en el juego como estrategia para el 
desarrollo de procesos de enseñanza y aprendizaje.
En el segundo momento descrito también en el capí-
tulo de antecedentes, cuando el Instituto invitó a gru-
pos de maestros con intereses y avances en proyectos 
alrededor del tema de las “Dificultades de aprendizaje”, 
se encontró que una de las afinidades entre varios de 
los grupos era la utilización del juego y la lúdica es su 
estructura central de proyecto. De allí que el IDEP 
centrara su atención en la tercera fase en dos de los 
proyectos generados por los grupos de los Colegios 
Julio Garavito Armero y General Santander, por pre-
sentar avances más significativos y estructurados en 
esta estrategia ya identificada por el Instituto como 
estrategia exitosa para el abordaje pedagógico de las 
“Dificultades de Aprendizaje”. Tal como ya se describió, 
en un trabajo mancomunado y colaborativo con estas 
dos instituciones se enriqueció la estrategia basada 
en la generación de ambientes lúdicos de aprendiza-
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je. Cada colegio con sus particularida-
des y proyecto propio, desarrollando 
el trabajo de la implementación de la 
estrategia y el equipo de investigación 
del IDEP aportando elementos con-
ceptuales y metodológicos desde los 
procesos que este equipo definió co-
mo procesos centrales a abordar para 
el fortalecimiento de los aprendizajes 
de los estudiantes, conformaron un 
equipo integral e interinstitucional que 
logró precisar elementos metodológi-
cos amplios que podrían ser adaptados 
a otras instituciones. 
Así las cosas, consideramos de cru-
cial importancia dedicar este capítulo 
a analizar en qué ha consistido esta 
estrategia de las ludoestaciones o am-
bientes lúdicos de aprendizaje, en sus 
elementos generales y estructurales.
Estrategia  lúdica
La palabra estrategia proviene del griego opatngyia (strategia: Arte de dirigir ejer-
cito). Por su parte el adjetivo lúdico se deriva por etimología del latino (ludus), 
que significa “juego” entre varias acepciones, incluidas también las relacionadas 
con el ocio, el entretenimiento o la diversión. La expresión “Lúdico” se formó 
por analogía con varias palabras  que empleaban el sufijo – ico. Siguiendo con el 
análisis etimológico, que resulta bien interesante para dar cuenta del origen de 
las palabras, sabemos que la palabra pedagogía proviene del griego paidos= niño 
y deadogía = conducción, al unir ambas raíces, encontramos que el sentido inicial 
del término pedagogía sería entonces conducción de niños,  expresión que resulta 
de un valor estético y afectivo enorme, cuando pensamos en el papel mediador 
de aprendizajes, guía y orientador de procesos que cumplen los  maestros y 
maestras  en su labor cotidiana. 
Articulando entonces las dos palabras, 
motivo de este capítulo, tendríamos 
entonces que la expresión Estrategia 
Pedagógica, en su acepción primera sig-
nifica el arte de dirigir o conducir un 
juego para educar a niños. Este análisis 
etimológico inicial cobra un inmenso 
sentido en el  proyecto motivo de esta 
sistematización, por cuanto la finalidad 
última del proyecto de innovación en 
abordaje pedagógico de las dificultades de 
aprendizaje, ha sido crear unas condicio-
nes propicias, a partir de la generación 
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de ambientes de aprendizaje, en donde los niños y niñas, mediante el juego como 
actividad rectora central de la infancia, desarrollen procesos de pensamiento y 
aprendizaje. Las estrategias de juego diseñadas en cada una de las instituciones 
que han venido participando en las diferentes fases de este proyecto, responden 
a las características del pensamiento de los estudiantes, a procesos específicos 
que se deben fortalecer dadas sus necesidades particulares de aprendizaje  y a la 
estructura emocional y motivacional de los estudiantes.
En el ámbito educativo, se define una estrategia pedagógica co-
mo el planteamiento y desarrollo de una serie de acciones y 
actividades sistemática y correlacionadamente  organizadas, de 
manera que permita transformar una situación actual en el lo-
gro de una situación educativa deseable, en términos de pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje.   Las estrategias pedagógicas 
se diseñan y estructuran de acuerdo con una planeación sólida, 
argumentada, contextualizada y coherente de actividades que 
permitan alcanzar los objetivos pedagógicos.  Es importante 
destacar que el sentido verdadero de lo que implica una estra-
tegia pedagógica rompe con la idea reduccionista de asemejar 
estrategia con receta o técnica de paso a paso rígido y preesta-
blecido. Igualmente cabe resaltar que una estrategia se deriva de 
una fuerte fundamentación conceptual, acompañada de un  pro-
fundo conocimiento de las realidades, características, intereses 
y necesidades de los estudiantes.
En este orden de ideas, al revisar los diferentes registros, documentos y ma-
nifestaciones de  los docentes que han venido participando en este proyecto, 
vemos que para el caso de los ambientes lúdicos de aprendizaje o ludoestaciones 
como estrategia pedagógica central, hay una clara articulación con el concepto 
de estrategia, por cuanto  se deriva de los siguientes elementos o características, 
que extraemos como las más significativas, después de cruzar lo que ha sido el 
proceso del IDEP y el desarrollo mismo de la estrategia, con diferentes teorías 
acerca de cómo debe ser o qué debe contener una estrategia pedagógica. Se de-
finen las siguientes tres características para este eje temático:
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• Parte de considerar y analizar, de manera profunda, las característi-
cas y necesidades de los sujetos que aprenden: Para este proyecto, en cada 
uno de los colegios que en sus diferentes fases han participado, se ha realizado 
una valoración cualitativa rigurosa del estado de los procesos de desarrollo y 
aprendizaje de los estudiantes (hipervínculo  resultados de valoraciones, análisis 
cualitativo y cuantitativo), el cual complementa el conocimiento que los maestros 
tienen sobre las características y necesidades de sus niños y diferentes instru-
mentos de caracterización con los cuales se cuenta en los colegios.  Este análisis 
que constituye el punto de partida para el diseño de la estrategia pedagógica re-
sulta el centro y eje de la estructura que se ha dado a las ludoestaciones en cada 
contexto escolar en donde se han desarrollado.
• Tiene en cuenta el contexto en el que se desarrolla con 
todas sus características y particularidades: ya hemos men-
cionado que las particularidades de la estrategia de ambientes lúdi-
cos de aprendizaje, han dependido a lo largo del desarrollo de este 
proyecto de las particularidades de cada colegio; si bien es cierto los 
elementos generales del modelo se conservan, el fondo, contenido 
y desarrollo metodológico de la estrategia se deriva no sólo de las 
necesidades de los niños, sino de las particularidades de los maes-
tros, de las condiciones físicas de cada institución escolar, los re-
cursos con los que cuenta, la organización escolar institucional, los 
horarios, sólo por mencionar algunos. En este sentido, el modelo 
base de la estrategia es completamente flexible, adaptable y puede 
ser contextualizado a las realidades escolares de un cada colegio en 
particular
• Debe ser desarrollada a través de un proceso de imple-
mentación y seguimiento sistemático que permita anali-
zar los beneficios y resultados, así como hacer ajustes y 
replanteamientos cuando sea necesario: Esta característica 
particular de las estrategias pedagógicas, ha sido premisa funda-
mental en el desarrollo de este proyecto del IDEP; una vez el 
equipo de investigación tomó la decisión de hacer el desarrollo y 
seguimiento  al juego y los ambientes lúdicos de aprendizaje como 
estrategia pedagógica para abordar las Dificultades de Aprendizaje, 
se ha mantenido en este empeño, haciendo evaluación y análisis 
de los resultados que se obtienen en cada institución, a fin de 
que los mismos alimenten el proyecto en sí mismo y permitan 
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tomar decisiones con respecto a ajustes y modificaciones de tipo metodológico. 
Igualmente, la práctica en sí misma, ha proporcionado elementos para continuar 
enriqueciendo la fundamentación conceptual de este a partir del saber pedagógi-
co emanado en cada experiencia. De esta manera la estrategia o modelo central 
se ha venido transformando y a la vez “complejizando” con el paso del tiempo en 
cada etapa desarrollada. 
Las anteriores características que se 
han decidido establecer para este pro-
yecto se tejen y articulan de manera 
muy coherente con algunos plantea-
mientos conceptuales  que para el de-
sarrollo de esta investigación hemos 
privilegiado por considerarlos perti-
nentes para nuestro objeto de estudio. 
Según Huerta (2000), las estrategias 
son aquellas que permiten conectar 
diferentes etapas de un proceso; las 
describe muy acertadamente como la 
unión entre el concepto y el objeto, en 
esta definición el concepto está repre-
sentado por el conocimiento y todo el 
conjunto de ideas que el sujeto tiene 
del objeto y el objeto propiamente di-
cho es la configuración física de la ma-
teria viva o animada, representada por 
el hombre o sujeto que aprende.
 En el mismo sentido, Chacón (2000) 
define la estrategia pedagógica como 
un conjunto de procesos y secuencias 
que sirven para apoyar el desarrollo 
de tareas intelectuales y manuales,  se 
derivan de los contenidos, para lograr 
un propósito. Vemos en estos dos 
planteamientos elementos comunes 
presentes también en la estrategia pe-
dagógica central del proyecto que aquí 
analizamos, en relación con que para 
estos dos autores las estrategias de-
ben dirigirse a los estudiantes, tenien-
do en cuenta los procesos y conteni-
dos que sean necesarios y pertinentes 
en relación con su interés, motivación 
y necesidades; así mismo se destaca la 
noción de estrategia como conjunto de 
actividades, secuencia o concatenación 
argumentada y sistemática de acciones, 
aspecto central que ha estado presente 
en el proyecto que nos ocupa. 
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Cooper (2001) refiere que las estrategias pueden ser consideradas como  pla-
nes para dirigir y organizar los ambientes de aprendizaje, con la intencionalidad 
de que se provean y proporcionen todas las condiciones y posibilidades para 
lograrlo, así como los objetivos. Plantea que su éxito depende de la variedad de 
métodos empleados, el uso de la motivación, así como de las secuencias, pautas 
y formación de equipo que se sigan. Desde la perspectiva de este autor, es muy 
importante la metodología que se utilice y coincide con Chacón y Huerta en la 
relevancia del factor motivacional dentro del desarrollo de las estrategias.
Esquemas intelectuales en los estudiantes
Un elemento importante plantea-
do por otros autores y absolutamente 
compatible con el sentido de la estra-
tegia central de esta innovación radi-
ca en el hecho de que  las estrategias 
pedagógicas deben orientarse hacia la 
organización mental y a la construcción 
o consolidación de esquemas intelec-
tuales en los estudiantes. En tal sentido, 
Carretero (1995),  hace énfasis en que 
mediante las estrategias que diseña el 
docente: (a) el estudiante debe ser ani-
mado a conducir su propio aprendizaje 
(b) la experiencia adquirida por este de-
be facilitar el aprendizaje; (c) las prácti-
cas del aprendizaje deben ocuparse más 
de los procedimientos y competencia 
que de los conocimientos estrictos.  Al 
analizar estos elementos planteados por 
Carretero en la estrategia de ambientes 
lúdicos de aprendizaje que se ha veni-
do desarrollando en este proyecto de 
innovación, vemos que: (a) cuando los 
niños son invitados a jugar en activida-
des que les plantean diferentes niveles 
de complejidad (ver video ludoestacio-
nes matemáticas colegio fe y alegría), 
los niños y niñas conducen y construyen 
sus propios aprendizajes, siendo no só-
lo partícipes activos sino protagonistas 
de su propio proceso (b) cada una de 
las experiencias de juego que se propo-
nen en las diferentes estaciones están 
planeadas por el maestro para facilitar 
o fortalecer un proceso específico de 
aprendizaje y (c) en este proyecto se ha 
partido de la convicción de que el for-
talecimiento de procesos, habilidades y 
destrezas de pensamiento y de lenguaje 
es mucho más relevante que el  énfa-
sis en contenidos que plantea la escuela 
desde los abordajes más tradicionales.
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En síntesis, las estrategias deben planificarse teniendo en cuenta los esquemas 
mentales de los estudiantes, sus motivaciones y la necesidad de que sean partici-
pativos y protagonistas de su propio proceso.
 El juego
Dada la importancia que tiene el juego 
como componente central de la expe-
riencia innovadora objeto de esta investi-
gación, consideramos necesario describir 
y analizar los planteamientos implícitos y 
explícitos que sobre el juego se ha tenido 
en el desarrollo de este proyecto.
Podemos afirmar sin temor a equivocar-
nos, que el juego es una actividad inhe-
rente al ser humano. Todas las personas hemos aprendido a relacionarnos e inte-
ractuar en  nuestro ámbito familiar, material, social y cultural mediante el juego; no 
obstante es necesario tener en cuenta que se trata de un concepto bastante amplio, 
rico y ambivalente, por tanto de difícil y compleja conceptualización y categorización. 
Cuando indagamos con algunos de los maestros que han participado en este proyec-
to por qué consideran que el juego es importante en el desarrollo de este proyecto 
y por qué el juego y no otra estrategia para abordar las dificultades de aprendizaje, 
encontramos interesantes afirmaciones como las siguientes:
“El juego como la posibilidad de transmitir, de llegar al niño entonces partimos de que 
es natural en ellos, entonces no tenemos que llegar a propiciar cosas muy grandes, 
muy complejas; el trabajo realmente de nosotros es conceptualizar qué es lo que 
nosotros pretendemos hacer y generar las categorías, hacer un trabajo realmente de 
profundización….. y después volver  eso un juego que es donde debe estar realmente 
el hacer de nosotros; entonces …. Si yo quiero que ellos vayan a comenzar a traba-
jar.… a generar conceptos de alteridad … volvámoslo un juego…. Primero tengo yo 
que generar la categoría y después llevarla al juego….dentro del juego siempre tienen 
que estar presentes los mínimos básicos que son diversión, alegría, entretenimiento…
en esos básicos no negociables es que tenemos que movernos.” 6
 
6   Edward Alexander Lozano. Profesor participante del proyecto PAIS que se desarrolla en el Colegio Julio 
Garavito Armero.
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“Definitivamente nosotras después de observar el trabajo en el aula y de ver la meto-
dología que emplea el maestro y que es la causante (entre comillas), para que el niño 
no respondiera… y nosotras como hacíamos un trabajo individual y tomábamos la 
lúdica, así fuera individual, para empezar a trabajar con estos niños y después de que 
nosotras trabajábamos con el niño y lo observábamos dentro del aula notábamos que 
lo único que el niño quería y pedía era otra metodología no que lo sentaran a escribir, 
no que lo sentaran de pronto a organizar…. Pasar de un escrito a su cuaderno….diji-
mos esto necesariamente debe partir de la lúdica, algo que al niño lo motive al apren-
dizaje; si el niño no está motivado al aprendizaje, muy difícil que el niño arranque.” 7 
 
Podemos ver que, como lo afirman diversos autores, el juego es un pro-
ceso complejo que posibilita a los niños dominar y comprender  el mundo 
que les rodea. A través del juego los niños ajustan sus comportamientos a 
las exigencias del contexto social y van aprendiendo sus propios límites de 
cara a la independencia y la formación paulatina de la autonomía. A nivel 
de su desarrollo cognoscitivo, el juego contribuye de manera fundamental 
a desarrollar el pensamiento, los procesos de representación y el lenguaje. 
Al respecto, autores de corte cognoscitivo como Jean Piaget afirman que 
el juego posibilita la asimilación funcional de las estructuras o esquemas de 
pensamiento  del niño a la realidad, para a partir de esa interacción, cons-
truir otros esquemas de pensamiento. Dentro de los tipos de juego, Piaget 
destaca el juego simbólico, el cual se caracteriza porque utiliza un abun-
dante simbolismo que se va formando a través de la imitación; los símbolos 
van adquiriendo su significado en la actividad. Mediante el juego los niños 
van ejercitando los papeles y roles sociales de las personas, situaciones y 
acontecimientos que les rodean   en su cotidianidad. Los niños en el juego 
someten la realidad a sus necesidades y deseos, en este sentido el juego 
tiene un papel esencial en el desarrollo, puesto que provee las condiciones 
de comprensión, adaptación y transformación de la realidad. 
Para Bruner (1970),  el juego infantil es la evidencia del aprendizaje espon-
táneo; plantea el marco lúdico como una suerte de “invernadero” para la 
recreación de aprendizajes previos y la estimulación de nuevos aprendizajes.
7   Magda Rojas. Líder promotora del proyecto PAIS. Antigua orientadora del Colegio Julio Garavito Armero.
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La Lúdica
Se comprende la lúdica como un ámbito o dimensión del desarrollo de los suje-
tos, siendo una parte esencial y constitutiva del ser humano. Podríamos afirmar 
que la lúdica está referida a la necesidad de las personas de comunicarse, sentir 
y expresarse. Tiene que ver con todos aquellos elementos de goce, diversión, 
esparcimiento y emoción, presentes en la esfera afectivo-emocional de las per-
sonas. La actividad lúdica favorece el desarrollo psico-social,    el desarrollo de 
la personalidad y la adquisición de saberes, en el marco de una amplia gama de 
actividades en la cuales interactúan el placer, la creatividad, el goce y el deseo.
Según Jiménez (2002), la  lúdica pue-
de ser considerada como una condi-
ción, una predisposición del ser huma-
no frente a la vida y frente a su coti-
dianidad. Es una forma de relacionarse 
son la vida, a través de espacios coti-
dianos en los que se produce disfrute 
y goce acompañado de aquella sensa-
ción de bienestar y placer que propor-
cionan actividades simbólicas e imagi-
narias asociadas al juego. Desde esta 
perspectiva amplia, se incluirían dentro 
de las actividades las actividades lúdicas 
el sentido del humor, el arte y el afec-
to.  Vemos entonces que la lúdica es 
una manera de vivir la cotidianidad, de 
experimentar  placer y valorar lo que 
sucede percibiéndolo como un acto de 
satisfacción física, espiritual o mental. 
Las actividades lúdicas propician así el 
desarrollo de  aptitudes, relaciones in-
terpersonales y el sentido del humor 
en los sujetos.
Para el proyecto de innovación en Abor-
daje Pedagógico de las Dificultades de 
Aprendizaje, en sus diferentes fases y en 
los espacios escolares en los cuales se 
ha implementado, el componente lúdi-
co de la estrategia aplicada, ha sido una 
fortaleza en el modelo que se ha venido 
construyendo. Así lo podemos eviden-
ciar el en siguiente relato construido 
por la profesora Clemencia Rodríguez:
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“La clase tradicional ya no constituye una herramienta que facilite el aprendizaje 
en un aula frente a la diversidad en los procesos de aprendizaje de los estudiantes.
Las estrategias empleadas con  la mediación desde lo lúdico, favorecen un cambio 
de paradigma en el proceso de enseñanza, que permite desarrollar una relación 
pedagógica distinta entre los estudiantes y el docente, siendo éste último un me-
diador entre las necesidades específicas de aprendizaje de cada niño y la forma 
pedagógica de abordar cada situación para lograr la superación de las necesidades 
que cada uno presente. Una mirada diferencial de los estudiantes en sus procesos, 
ritmos y estilos de aprendizaje, en oposición a una concepción masificadora frente 
a los contenidos y procesos de enseñanza  aprendizaje.
Lo anterior comienza a dibujar así sea en pocos maestros, un panorama de inclu-
sión desde las prácticas pedagógicas, como una respuesta social a la diversidad de 
los niños, frente a sus condiciones histórico culturales, sociales, familiares, etc., tan 
urgente en nuestra sociedad y país.” 8
 
8   Clemencia Rodríguez Espinosa. Orientadora Colegio Cristóbal Colón. Básica Primaria.
En este mismo sentido para Motta (2004) la lúdica en sí misma 
constituye un  procedimiento pedagógico. Al respecto afirma que la 
lúdica existe antes de saber que el profesor la va a propiciar o gene-
rar. La metodología lúdica, así las cosas,  genera espacios y tiempos, 
provoca interacciones y situaciones lúdicas. La lúdica se caracteriza, 
entre otras cosas,  por ser un medio que genera la satisfacción per-
sonal a través del compartir con el otro. 
Al revisar los registros de los diferentes colegios en el proceso de 
la implementación de las ludoestaciones  o ambientes lúdicos de 
aprendizaje, vemos que la actividad lúdica se incorpora de manera 
integral e intencionada a la actividad pedagógica misma. En este pro-
yecto el juego y la lúdica no son elementos concebidos de manera 
aislada y desarticulada del proceso pedagógico, tal como ocurre co-
múnmente en la escuela. La educación tradicional concibe el juego 
y el ocio como “pérdida de tiempo” o “tiempo de descanso” de los 
estudiantes que sirve en el mejor de los casos para que los niños 
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descansen y se relajen
por un rato “descansen y se relajen” antes de retomar las actividades escolares; 
mas no como una posibilidad pedagógica en sí mima Waichman (2000)  afirma 
que es imprescindible que lo lúdico deje de ser exclusivo del tiempo de ocio y se 
incorpore al tiempo efectivo de y para el trabajo escolar.  
Para Torres (2004) la actividad lúdica no se limita a la edad del es-
tudiante ni en su sentido recreativo ni en su objetivo pedagógico. 
Afirma que lo importante es adaptarlo a las necesidades, intereses y 
propósitos del nivel educativo; por lo tanto las estrategias centradas 
en la actividad lúdica deben propender porque los estudiantes par-
ticipen de forma activa en relación con los objetos, con su entorno, 
con el maestro y con sus compañeros.  Con base en algunos de los 
presupuestos teóricos que hasta aquí se han planteado alrededor 
de la lúdica y el juego y principalmente sobre el conocimiento peda-
gógico que el proyecto en sí mismo ha generado, describiremos de 
manera analítica a continuación la estrategia central del proyecto, 
la cual se ha ido diseñando, configurando y enriqueciendo con cada 
uno de los grupos de maestros y maestras que han venido partici-
pando en el proyecto de innovación en abordaje pedagógico de las 
Dificultades de Aprendizaje en el IDEP.
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   Los ambientes lúdicos de aprendizaje – La estructura 
de la estrategia  
A lo largo de la historia de la pedago-
gía y la didáctica, muchos pedagogos se 
han interesado por crear y diseñar es-
trategias lúdicas para desarrollar pro-
cesos de aprendizaje en los estudian-
tes. Ya hemos analizado que asumir el 
juego desde el punto de vista didáctico 
implica reconocer el juego como acti-
vidad rectora de la infancia y plantear 
diferentes estrategias metodológicas 
para que cada juego o actividad lúdi-
ca desarrolle procesos de aprendizaje 
previamente identificados.  
Los principios que han orientado la estrategia de las ludoestaciones o ambientes 
lúdicos de aprendizaje que desde el IDEP, de manera colaborativa con los maes-
tros se ha venido consolidando podríamos sintetizarlos en:
Aprendizaje ameno y significativo: El espacio físico en el cual se desa-
rrollan los procesos de enseñanza y aprendizaje debe ser un entorno propicio, 
agradable y dispuesto para generar no sólo la motivación como punto de partida 
del aprendizaje, sino la disposición de los niños y niñas frente al acto de aprender. 
Romper con los estereotipos y patrones de los salones de clase rígidos, fríos y 
estáticos, para propiciar espacios con juegos direccionados y motivantes en los 
cuales los niños encuentren objetos que llaman su atención y que les propor-
cionan espacios de interacción con sus compañeros sin filas, ni cuadernos como 
única herramienta de trabajo.  
Desarrollo Integral y armónico de los procesos de 
aprendizaje: Los procesos, ritmos y estilos de aprendizaje de los 
estudiantes no son lineales, unidireccionales ni  se dan a través de un 
único canal de representación. Las metodologías tradicionales con-
llevan la creencia implícita de que todos los niños aprenden al mismo 
tiempo, se interesan por los mismos temas, desarrollan los mismos 
procesos y  construyen aprendizaje de una manera lineal, unidirec-
cional y utilizando como casi que exclusivo canal de representación 
el auditivo.  En la estrategia pedagógica basada en ambientes lúdicos 
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de aprendizaje los niños van rotando por diferentes actividades basadas en el jue-
go, en las cuales tienen experiencias de aprendizaje visuales, táctiles, kinestésicas 
y auditivas, entre otras que atienden a los diferentes procesos, ritmos y estilos de 
aprendizaje de los estudiantes. En cada espacio se generan y recrean actividades 
que apuntan al desarrollo de diferentes procesos de pensamiento y de aprendi-
zaje. Dada la importancia del concepto estilos de aprendizaje este se retomará y 
se ampliará en el apartado siguiente.
La interacción entre los sujetos – el aprendizaje entre pares: Otro de 
los principios fundamentales de este proyecto es la idea de que el sujeto antes 
que aprender en solitario, construye su conocimiento a través de la socialización 
con otros y de la construcción colectiva y colaborativa de aprendizajes. Cuando 
los niños y niñas participan en los diferentes juegos y actividades que se proponen 
en las ludoestaciones que los maestros han diseñado de manera intencionada, 
interactúan y ponen al servicio del grupo sus destrezas y habilidades. Los docen-
tes participantes en este proyecto han reportado que los niños que resultan más 
aventajados en algunos de los procesos que se plantean en los juegos, jalonan 
procesos de los estudiantes a quienes se les dificultan estos procesos o quienes 
tienen ritmos más lentos o por rutas diferentes de aprendizaje.
 El maestro como mediador y facilitador del aprendizaje: 
En este proyecto se ha partido de una transformación en ciertos 
paradigmas tradicionales acerca del maestro como “instructor” o 
“transmisor” de conocimientos. El hecho de que el docente diseñe 
actividades lúdicas para cada uno de los ambientes de aprendizaje, 
en las cuales se fortalecen diferentes procesos, plantea un abordaje 
diferente del rol del maestro. Allí el docente constituye ese puente 
facilitador o mediador del aprendizaje; se rompe con el esquema de 
los tradicionales métodos explicativos o ilustrativos, para desarro-
llar metodologías creativas en las que se crean condiciones propicias 
para que el niño como sujeto principal del proceso, construya su 
propio aprendizaje.  El  maestro expone al niño a diferentes situacio-
nes, que le generan retos y problemas por resolver, con diferentes 
niveles de complejidad, acodes con sus características y procesos.
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Los juegos que se proponen en los ambientes
Tal como se ha mencionado en este capítulo, existen diferentes tipos de juegos; 
dentro de ellos se podrían destacar: juegos de reglas, juegos constructivos, juegos 
de dramatización, juegos de creación, juegos de roles, juegos de simulación, y jue-
gos didácticos, que pueden incluir una o varias características de los anteriormente 
mencionados. El juego didáctico podría definirse como una estrategia pedagógica 
participativa, orientado a desarrollar procesos de aprendizaje en los estudiantes a 
través del desarrollo de actividades lúdicas planeadas e intencionadas.
Es importante que los juegos que se proponen para el fortalecimiento de pro-
cesos de pensamiento y aprendizaje de los estudiantes tengan en consideración 
los componentes estructurales de todo juego didáctico. Estos componentes son 
favorecidos en las ludoestaciones que se han propuesto en las instituciones que 
han participado en este proyecto: 
En el intelectual-cognitivo se pro-
pende por desarrollar o fortalecer pro-
cesos como: observación,  atención, 
procesos y habilidades lógicas, la fanta-
sía, la imaginación, la iniciativa, la inves-
tigación científica, los conocimientos, 
las habilidades, los hábitos, el potencial 
creador, entre otros.
En el volitivo-conductual se desarro-
llan el pensamiento crítico y autocrítico, 
la iniciativa, las actitudes, la disciplina, el 
respeto, la perseverancia, el autocontrol, 
la estrategia,  la cooperación, la seguri-
dad en sí mismo,  etc.
En el afectivo-motivacional se propi-
cia la camaradería, el interés, el gusto por 
la actividad, el colectivismo, el espíritu de 
solidaridad, dar y recibir ayuda, la solida-
ridad, por mencionar algunos.
Las ludoestaciones que se han propuesto 
a lo largo de este proyecto incluyen los 
anteriores componentes de manera inte-
gral. Aunque como hemos estado plan-
teando en este capítulo, los ambientes 
lúdicos de aprendizaje o ludoestaciones 
han sido diseñados para cada colegio de 
acuerdo con  las características, procesos 
y necesidades de los estudiantes, así co-
mo con las características del contexto 
en el cual se desarrollan, los procesos de 
aprendizaje y pensamiento transversales 
que, desde el equipo de investigación del 
IDEP se han determinado como funda-
mentales y necesarios a abordar para el 
manejo de las Dificultades de Aprendizaje 
se describe a continuación:  
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LOS PROCESOS QUE SE FORTALECEN EN LAS LUDOESTACIONES
Procesos de Pensamiento lógico – matemático: 
En un sentido amplio se concibe el pen-
samiento lógico – matemático como ese 
conjunto de habilidades que le posibilitan 
al sujeto resolver problemas, analizar in-
formación, hacer uso del pensamiento 
reflexivo y llegar a realizar procesos de 
abstracción. Dentro de los procesos de 
pensamiento lógico que se desarrollan 
en los ambientes lúdicos de aprendizaje 
que propone este proyecto, se encuentran: analizar, sintetizar, comparar, deter-
minar lo esencial, abstraer, caracterizar, definir, identificar, clasificar, generalizar, 
ordenar, observar, describir, relacionar, razonar,  interpretar, entre otras. 
El desarrollo de los procesos lógico-matemáticos no pretende que los niños 
aprendan conceptos o contenidos matemáticos de manera mecánica; sino que 
buscan fortalecer habilidades de pensamiento necesarias para cualquier tipo de 
aprendizaje y en general para relacionarse con el mudo.  (Video de ludoestación 
de pensamiento lógico-matemático).
Procesos de lenguaje: lectura, escritura y oralidad:
El lenguaje constituye no solamente un 
proceso esencial en sí mismo, sino que 
es la herramienta fundamental trans-
versal a cualquier proceso de aprendi-
zaje. La oralidad, la lectura y la escri-
tura le permiten al sujeto expresar su 
pensamiento, desarrollar ideas, asimilar 
y construir conceptos,  expresar senti-
mientos y comunicarse con los otros, 
entre otras funciones trascendentales.  En este sentido, en el desarrollo de este 
proyecto se ha planteado la ludoestación de lenguaje como uno de los ambientes 
de aprendizaje infaltable en todas las instituciones. Obviamente las particularida-
des de las actividades que se desarrollan en esta ludoestación, dependen de las 
características y necesidades de los niños y niñas de cada colegio.  Se realizan en 
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consecuencia actividades que favorecen procesos como: expresión oral, concien-
cia fonológica, comprensión, escritura espontánea, lectura de imágenes, dibujo, 
análisis, inferencia, argumentación, etc. (Ver video ludoestación lenguaje.) 
 
Procesos cognoscitivos y factores neuropsicológicos implicados en el 
aprendizaje: 
A lo largo del desarrollo del proyecto 
de innovación en el abordaje pedagógi-
co de las Dificultades de Aprendizaje, ha 
estado presente la pregunta sobre có-
mo se desarrollan, estructuran y cons-
truyen los procesos del aprendizaje; en 
los diferentes documentos revisados 
de la ejecución del proyecto, aparece 
de manera implícita o explícita la relevancia de conocer “cómo se aprende”, para 
a partir de allí plantear diferentes estrategias sobre el “cómo se enseña”.  Veía-
mos en el capítulo sobre antecedentes que en este eje temático se ha querido 
romper con el falso paradigma acerca de que abordar los procesos de aprendizaje 
de manera profunda desdibuja el campo de acción y de estudio de la pedagogía, 
para proponer una diada dinámica y dialógica en el abordaje de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.  En este sentido, desarrollar estrategias y juegos para 
favorecer procesos como: atención, memoria, concentración, percepción visual, 
análisis y síntesis espaciales, por mencionar algunos, cobra sentido e importancia 
como pirámide para el desarrollo de los aprendizajes. Igual que en los ambientes 
lúdicos descritos anteriormente, los procesos que se fortalecen en cada institu-
ción dependen de las necesidades de los estudiantes evidenciadas en la valoración 





El cuerpo, el movimiento y la conexión 
mente – cuerpo, dejan de asumirse en 
este proyecto como “prerrequisitos” 
de aprendizaje, para convertirse en 
componente integral del desarrollo y 
del aprendizaje humano. En consecuen-
cia, se desarrollan ludoestaciones en 
las cuales se proponen actividades de 
juego que favorecen procesos de equi-
librio, postura corporal, ajustes, coordinación, visomotricidad, etc;  todos ellos 
articulados al   trabajo en los procesos descritos anteriormente.
Procesos  socioafectivos: 
De otra parte sabemos tam-
bién que los niños y niñas de 
nuestros colegios tienen his-
torias y procesos personales 
cargados de acontecimientos 
y situaciones que, en muchos 
casos, generan procesos y 
estados emocionales compli-
cados  que inciden sobre sus 
procesos de aprendizaje. El 
análisis de estos elementos, 
ha llevado a que el equipo de 
investigación que viene lide-
rando este proyecto desde el 
IDEP haya venido construyen-
do actividades que alimenten 
un ambiente de aprendizaje en el que se favorezca la expresión emocional como 
componente fundamental en el aprendizaje. 
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Los momentos de las ludoestaciones – El Cómo de la estrategia
Se ha mencionado ya que el proyecto en cada colegio inicia con la realización 
de una valoración y análisis del estado actual de los  procesos de desarrollo y 
aprendizaje de los estudiantes que participarán en el proyecto.  Esta valoración 
lejos de pretender rotular o clasificar a los niños en términos de sus deficiencias 
o de proponer “diagnósticos” sobre sus debilidades, pretende conocer tanto las 
fortalezas como las necesidades de los estudiantes para, con base en ellos, rea-
lizar los ajustes, adaptación y contextualización del modelo base de Ambientes 
Lúdicos de Aprendizaje y planear así de manera conjunta con los maestros, las 
ludoestaciones que se trabajarán. En cada ambiente se busca que los niños forta-
lezcan aquellos aspectos que resultaron con bajo proceso, pero partiendo de sus 
habilidades y fortalezas. 
Una vez se diseñan los Ambientes lúdicos de aprendizaje, para 
cada colegio, se procede al desarrollo de la estrategia propiamente 
dicha. Se organizan los niños en pequeños grupos, de acuerdo con 
sus necesidades y características;  se disponen los espacios del salón 
o del colegio que se hayan asignado para la puesta en marcha de la 
estrategia, para ello se organizan los juegos y juguetes, el mobiliario 
y en general los elementos que se vayan a utilizar.
Una vez todo dispuesto  se procede a realizar las actividades planeadas 
para cada ambiente lúdico de aprendizaje, desarrollando en cada uno 
Los juegos y procesos lúdicos diseñados de acuerdo con las caracte-
rísticas de los niños y niñas. Ya al interior de cada ambiente lúdico de 
aprendizaje, se sigue un proceso  de acuerdo con las siguientes fases:
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1. Alistamiento - Introducción
Comprende la inducción, explicación y demás pasos o acciones que 
posibilitarán comenzar o iniciar el juego, incluyendo acuerdos o 
convenios que posibiliten establecer las normas o tipos de juegos.
2. Desarrollo
En cada una de las ludoestaciones, los estudiantes participantes pro-
ceden a desarrollar los juegos y actividades propuestas y explicadas 
por el maestro que media en la actividad. Allí se genera la interac-
ción de los estudiantes y la manipulación de los objetos que se han 
dispuesto, de acuerdo con lo establecido en las reglas del juego. 
 3. Culminación
El juego culmina en cada ludoestación cuando se han desarrollado 
las actividades propuestas por el maestro, cumpliendo así el pro-
pósito e intencionalidad pensada para cada uno de los ambientes 
lúdicos de aprendizaje. Teniendo en cuenta que los niños están si-
multáneamente participando, por pequeños grupos, de las activida-
des propuestas, cuando termina cada proceso en el ambiente lúdico 
de aprendizaje en el que está participando, se procede a realizar la 
rotación respectiva.  
4. Rotación 
Los niños y niñas, una vez lo indiquen los maestros coordinadores 
de la estrategia, deberán finalizar el juego planteado en la ludoesta-
ción en la que se encuentran y pasar a otro de los ambientes lúdicos 
de aprendizaje en el que se encontrarán con otro maestro y con 
otros juegos y actividades propuestas. Es importante aclarar que 
el número de rotaciones y la duración de las actividades en cada 
ambiente, varía de acuerdo con la organización y características de 
cada una de las instituciones.
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5.3. DIVERSAS FORMAS DE APRENDIZAJE
En la actualidad está vigente el debate sobre cuáles son las mejores condiciones 
escolares para favorecer el aprendizaje de los estudiantes. Esto plantea diferentes 
preguntas que exigen un análisis sobre qué significa aprender, qué hay que hacer 
para aprender y sobre todo, que hay que hacer para ayudar a aprender. En este 
sentido la información obtenida de parte de los participantes en el proyecto 
coinciden en señalar que el espacio construido en las ludo estaciones permite 
el avance significativo de los estudiantes y se evidencian cambios y procesos de 
aprendizaje con mayor fluidez en comparación con los procesos que seguían los 
niños en el salón de clase. 
¿Desde dónde realizar entonces el análisis de esta situación?
Desde esta perspectiva el conocimiento de los estilos de aprendizaje adquiere un 
renovado interés ya que ayuda a comprender las diferentes formas de conocer, 
sentir y actuar que individualizan el aprendizaje de los estudiantes.
Estilos de aprendizaje y diferencias individuales
En el proceso de enseñanza-aprendizaje reconocemos diferencias no 
sólo en lo que se aprende (conocimiento declarativo), sino también en 
el cómo se aprende (conocimiento procedimental). El estilo de apren-
dizaje es lo que nos permite identificar rasgos en nuestros estudian-
tes, por ejemplo, el que aprende lento pero seguro, o el que necesita 
estar en constante movimiento e indagación para llegar a construirse 
una idea de los temas que se están tratando en clase. Estos rasgos 
que se pueden ubicar en los estilos de aprendizaje son los que, algunas 
veces, derivan en consideraciones negativas contra los estudiantes, 
sin reconocer el verdadero valor de las diferentes formas en que los 
sujetos nos acercamos al conocimiento.
El estilo es considerado como el conjunto de rasgos de personalidad, 
cognitivos, afectivos y fisiológicos que nos indican cómo percibimos 
la información, de qué manera la procesamos, cómo formamos con-
ceptos, reaccionamos y nos comportamos en situaciones cotidianas.
11
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Diferentes formas de aprender
Diversos son los modelos que se han presentado para comprender las diferentes 
formas de aprender, aquí relacionaremos dos modelos contemporáneos que de 
alguna manera han recogido los aportes realizados sobre el tema. Nos referimos 
a los modelos de Gardner (1995) con las inteligencias múltiples y de Sternberg 
(1998)  con la metáfora del autogobierno mental.
Gardner desde su teoría de las inteligencias múltiples 
considera que el aprendizaje es multisensorial. Esta 
característica es considerada en las ludo estaciones y 
desde allí se reporta cómo el comportamiento de los 
estudiantes frente al aprendizaje se transforma en las 
estaciones que permiten movimiento, juego, interac-
ción, entre otras mediaciones, 
“Los estudiantes ven las ludoestaciones como un juego por eso no se sienten rotulados 
cuando se les pide que se queden en extra horario para participar.” 9
9   Profesora Patricia Vargas. Colegio Fe y Alegría. 
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Un aspecto que se evidencia en la grabación de actividades de los estudian-
tes del Colegio Fe y Alegría (grabación video 2012), durante la realización de la 
estación de pensamiento lógico-matemático, deja ver el placer con el que los 
estudiantes se enfrentan a actividades de matemáticas sin que esto sea llamado 
así explícitamente en la ludoestación. En este sentido, los estudiantes juegan 
a encestar el balón, escriben y reportan los puntos obtenidos, realizan opera-
ciones matemáticas de suma y multiplicación en un ambiente de movimiento y 
camaradería. Lejos está esta actividad de vivirse como la tradicional clase de 
suma y multiplicación con secuencias repetitivas de operaciones por fuera de 
contexto. Por las respuestas manifiestas en el video los niños están aprendiendo 
las regularidades de las operaciones matemáticas pero en un contexto que aso-
cia movimiento corporal, lectura comprensiva, escritura y pensamiento lógico.
Tal vez sean estas condiciones las que le dan este lugar privilegiado a las ludo 
estaciones en la selección de actividades que quieren realizar los estudiantes. Los 
niños se motivan a participar de espacios en donde puedan jugar, pero además 
aprender y por ello lo valoran de manera positiva.
Desde los aportes de Sternberg re-
tomamos la definición de estilo como 
método que empleamos para organizar 
nuestras cogniciones sobre el mundo, 
para comprenderlo mejor. Un estilo es 
una manera de pensar. No es una apti-
tud sino una manera preferida de em-
plear las actitudes que uno posee. Ster-
nberg distingue la aptitud del estilo. La 
aptitud se refiere a lo bien que alguien 
sabe hacer una cosa. El estilo se refiere 
a cómo le gusta a alguien hacer algo.
Bajo estas miradas teóricas nos atre-
vemos a analizar las actividades de los 
estudiantes en las ludoestaciones para 
sacar como conclusiones que estos es-
pacios están diseñados para que cada 
uno de los participantes pueda realizar 
las actividades de la manera con la cual 
se identifique mejor, con los procedi-
mientos que mejor le den resultado, 
con las formas que más lo acerquen a 
la construcción de conocimiento.
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Algunas de las preguntas que surgen de las teorías de los estilos de aprendizaje 
están relacionadas con la estabilidad o conservación de un estilo de aprendizaje 
por largos periodos de tiempo o de homogeneidad ante la realización de diversas 
actividades. Al respecto Sternberg afirman que los estilos son flexibles y fluidos, 
se socializan, varían en función de las actividades y las situaciones y pueden cam-
biar a lo largo de la vida de una persona. Para Gardner los estilos son las inteli-
gencias puestas a trabajar en tareas y contextos determinados. Al igual que Ster-
nberg este autor considera que los estilos no son fijos ni inmutables, se trata de 
las tendencias globales de una persona cuando tiene que responder a situaciones 
concretas. Así, los estilos reflejan los procesos que se establecen en un momento 
concreto con unos materiales determinados.
Estilos, estrategias y dificultades de aprendizaje
Considerar estos tres conceptos nos lleva a reflexionar sobre la rela-
ción didáctica que se va entretejiendo en las ludoestaciones en las que 
participan los estudiantes. Nos reportan que los estudiantes que se 
consideraban con “dificultades”, a medida que van tomando el ritmo 
de trabajo en las estaciones van superando las dificultades que pre-
sentaban para construir tal o cual concepto. Esto se puede atribuir 
a que las estaciones están diseñadas para presentar a los estudiantes 
diversas maneras de enfrentarse a las tareas propuestas, es decir, hay 
diferentes formas de aprendizaje para los diferentes estilos de apren-
dizaje. Po otro lado, los estilos de aprendizaje necesitan ser motiva-
dos con diferentes estrategias, y es esto, lo que particularmente se 
presenta en las estaciones, diversas formas de hacer. En este sentido 
se puede inferir que no son tanto las dificultades de aprendizaje las 
que regulan el destino académico de los niños y niñas sino las estrate-
gias que se proponen para los diversos estilos de aprendizaje.
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5.4. COMPONENTE EMOCIONAL Y AFECTIVO
Incluiremos en el análisis sobre las categorías sobresalientes en el proceso de 
sistematización del proyecto de Dificultades de aprendizaje el tema referido al 
componente emocional y afectivo que desarrollan los estudiantes en el espacio 
de las ludoestaciones. La noción de motivación es ya compleja de por sí desde 
los aportes que ha realizado la psicología cognitiva sobre el tema. Comprende-
mos que la motivación y,  la afectividad como un componente de ella, son rasgos 
estructurales del sistema que organiza el ser humano para llegar a realizar pro-
cesos de aprendizaje. Desde este punto de vista miraremos la motivación y la 
afectividad como procesos que son necesarios en el ser humano para construir 
conocimiento diverso sobre el mundo y sus relaciones.
Un punto de partida importante en la 
organización de las ludoestaciones en 
cada colegio participante fue conocer 
a través de un diagnóstico las condicio-
nes sociales y familiares de los niños y 
niñas participantes de la actividad. En 
la caracterización que se realizó se en-
contró una variedad de rasgos familia-
res que conducían a inferir las priva-
ciones afectivas y motivacionales en las 
que se desarrollan los estudiantes. Los 
datos arrojados en el diagnóstico fue-
ron decisivos para proponer en algunos 
colegios la perentoria necesidad de una 
estación en donde se trabajara el com-
ponente socioafectivo, pues como lo 
señalábamos en el apartado de estrate-
gia pedagógica es  bien sabido que pa-
ra aprender es necesario “desear”. No 
existe aprendizaje sin un componente 
emocional que genere gusto, motiva-
ción e interés por lo que se explora.
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Los datos que relataron las profesoras acompañantes de la expe-
riencia también fueron orientadores en la toma de esta decisión; par-
ticularmente en la institución Alemania Solidaria en donde se imple-
mentó el proyecto con niños de edad extraescolar de los programas 
“volver a la escuela” y “Aceleración”. Estos estudiantes se caracteriza-
ban por ser de edades mayores al promedio de los niños de los cur-
so regulares, muchos venían con experiencias negativas de pérdidas 
consecutivas de años escolares, con carencias en la construcción de 
conceptos básicos de pensamiento lógico-matemático, algunos con 
dificultades en la consolidación del código de escritura y la mayoría de 
la clase con posiciones retadoras y de confrontación hacia las docen-
tes y las propuestas que en su momento construían en la clase.
volver a la escuela
El tema de participar con gusto, interés y de apropiarse de las actividades de las 
ludoestaciones era el reto a construir con los niños que presentaban estos rasgos 
socioafectivos en la escuela. De aquí que el tema de la motivación y la afectividad 
sea una categoría que interese en este análisis.
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Enmarcaremos el tema desde las investigaciones que señalan la im-
portancia que tiene en el aprendizaje exitoso y autónomo dos con-
ceptos: el aprendizaje autorregulado y el rendimiento escolar. Para 
los teóricos el aprendizaje autorregulado incluye tres componentes: 
1. Las estrategias metacognitivas, 
2. Las estrategias cognitivas y 
3. La dirección y el control del esfuerzo y la motivación.
Aunque este marco teórico nunca se ha hecho explícito con estas palabras en las 
observaciones que realizan los docentes u orientadores encargados de proponer 
las ludoestaciones en los colegios sí se observan los rasgos motivacionales expre-
sados de una manera cotidiana, por ejemplo en los grupos focales los docentes 
manifestaron el cambio de actitud de los estudiantes que asistían a las estaciones, 
el gusto por participar, los cambios de autorreconocimiento que realizaban los 
niños que lograban superar las dificultades frente a procesos de lectura y escritu-
ra o de pensamiento lógico matemático.
También en las entrevistas y grabaciones que se realizaron a los estudiantes 
(ver grabación de estación de lectura y escritura del colegio Alemania Solidaria) 
se manifiestan actitudes opuestas a las referenciadas por las profesoras al inicio 
de la implementación del proyecto, se pasa de contar con estudiantes agresivos 
y retadores a ver estudiantes participativos y motivados al realizar las actividades 
propuestas en la estación.
En este sentido, estos cambios de 
comportamiento y actitudes frente al 
aprendizaje mostrado por los estudian-
tes en las estaciones se pueden analizar 
a la luz de los aportes de diferentes teó-
ricos.   Para Zimmerman (1989, 1994) 
los estudiantes pueden considerarse 
autorregulados en la medida en la que 
sean –desde el punto de vista metacog-
nitivo, motivacional y conductual- par-
ticipantes activos en su propio proceso 
de aprendizaje. McCombs (1989), nos 
precisa que, para que se dé autorregu-
lación en el aprendizaje, el estudiante 
debe formular o elegir las metas, plani-
ficar la actuación, seleccionar las estra-
tegias, ejecutar los proyectos y evaluar 
esta actuación. Meece (1994) considera 
que el aprendizaje autorregulado hace 
referencia sobre todo al proceso me-
diante el cual los alumnos ejercen el 
control sobre su propio pensamiento, 
el afecto y la conducta durante la ad-
quisición de conocimientos o destre-
zas. De otra parte, para Winne (1995) 
el aprendizaje autorregulado exige del 
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alumno la toma de conciencia de las dificultades que pueden impedir 
el aprendizaje, la utilización deliberada de procedimientos (estrate-
gias) encaminadas a alcanzar sus metas, y el control detallado de las 
variables afectivas y cognitivas.
Estas variables presentadas por los teóricos fácilmente se pueden referenciar al mi-
rar las grabaciones de espacios en donde  los estudiantes desarrollan estaciones: al 
ser las ludoestaciones espacios previamente organizados (alistamiento, desarrollo, 
culminación y rotación) con una intención de aprendizaje se cumplen característi-
cas que conducen a los niños y niñas a ejecutar las actividades permitiendo 
1) Formulación de metas claras propuestas en cada actividad;  los estu-
diantes saben qué se espera que, de manera individual o grupal, hayan 
realizado al final de la actividad. Como por ejemplo, registrar los puntos 
obtenidos por el grupo de participantes en el lanzamiento al aro.
2) Mantienen el esfuerzo por finalizar la actividad en pro del cumpli-
miento de la meta propuesta desde el inicio. Esto se hace evidente 
en las situaciones de juego propuesta, en rara ocasión la naturaleza 
de los niños les lleva a abandonar situaciones en las que se están 
divirtiendo y aprendiendo
3) En el transcurso de la actividad los estudiantes pueden utilizar 
diversas formas de lograr los propósitos planteatos, esto significa 
un cambio de dirección o repriorización, lo que motiva a que cada 
uno busque las estrategias o formas de hacer con las que mejor se 
identifique y que a su vez analizamos como relacionadas con su es-
tilo de aprendizaje, y 
4) Consecución de las metas.
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Analizamos entonces que el espacio de interacción que se construye con las 
ludoestaciones está relacionado directamente con formas positivas de ayudar al 
estudiante a volverse un sujeto que propicie autorregulación en el camino que 
construye cuando se enfrenta a situaciones de aprendizaje; así se esperaría que 
esta propuesta de trabajo en clase, asegurare en un futuro, al estudiante, la posi-
bilidad de volver consciente los procesos de planificación, realización y evaluación 
que requiere cualquier actividad que involucre proceso de aprendizaje.
Desde diversas posiciones teóricas e investigativas se ha enfatizado 
la importancia de atender no sólo a los componentes cognitivos impli-
cados en el aprendizaje, sino también a los componentes afectivos o 
motivacionales. En distintos estudios se reconoce la relación de afec-
to y cognición en el proceso de aprendizaje.  Las ludoestaciones resul-
tarían ser espacios propicios para realizar estos tipos de análisis, toda 
vez que se informan cambios de comportamiento en los estudiantes, 
pero debemos profundizar en investigaciones pertinentes para detec-
tar el camino que se construye entre motivación y aprendizaje.
Frente a esta situación, parece necesario lograr una explicación más 
integrada acerca del funcionamiento de algunos aspectos motivacio-
nales y cognitivos en el aprendizaje académico.
 la relación de afecto y cognición 
en el proceso de aprendizaje
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Aspectos motivacionales implicados en el aprendizaje
Gran parte de la bibliografía referida a 
la motivación alude a la distinción en-
tre motivación intrínseca y extrínseca 
(Alonso Tapia, 1997; Huertas, 1997). 
Se vincula a la motivación intrínseca 
con aquellas acciones realizadas por el 
interés que genera la propia actividad, 
considerada como un fin en sí misma y 
no como un medio para alcanzar otras 
metas. En cambio, la orientación mo-
tivacional extrínseca, se caracteriza 
generalmente como aquella que lleva 
al individuo a realizar una determina-
da acción para satisfacer otros motivos 
que no están relacionados con la acti-
vidad en sí misma, sino más bien con 
la consecución de otras metas que en 
el campo escolar suelen fijarse en ob-
tener buenas notas, lograr reconoci-
miento por parte de los demás, evitar 
el fracaso, ganar recompensas, etc.
En los reportes obtenidos sobre los 
cambios motivacionales de los estu-
diantes que asisten a las ludo estacio-
nes pareciera que se transitara por 
los caminos de una motivación intrín-
seca; esta afirmación se justifica por 
los cambios comportamentales en los 
estudiantes que se aprecian en las gra-
baciones de clase (Colegios Alemania 
Solidaria y Fe y Alegría). Al ser el jue-
go la actividad rectora de las acciones 
que se realizan en las ludo estaciones, 
los niños responden a la demanda del 
juego por sí mismo. La invitación de la 
ludo estación es a realizar una activi-
dad que implique la comprensión de la 
actividad, la adjudicación de un sentido 
para poder ejecutarla con efectividad y 
finalmente, la realización de la actividad 
por el gusto de culminar el juego.
Rastreando estas ideas coincidimos con Alonso 
Tapia (1997) cuando sugiere que la motivación pare-
ce incidir sobre la forma de pensar y con ello sobre 
el aprendizaje. Desde esta perspectiva se puede su-
poner que las distintas orientaciones motivacionales 
tendrían consecuencias diferentes para el aprendizaje. 
Así pues, parece probable que el estudiante motivado 
intrínsecamente seleccione y realice actividades por 
el interés, curiosidad y desafío que éstas le provocan. 
Del mismo modo, es posible también que el alumno 
motivado intrínsecamente esté más dispuesto a apli-
car un esfuerzo mental significativo durante la realiza-
ción de la tarea, a comprometerse en procesamientos 
más ricos y elaborados y en el empleo de estrategias 
de aprendizaje más profundas y efectivas.
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En cambio, parece más probable que un 
estudiante motivado extrínsecamente se 
comprometa en ciertas actividades sólo 
cuando éstas ofrecen la posibilidad de 
obtener recompensas externas; además, 
es posible que tales estudiantes opten 
por tareas más fáciles, cuya solución les 
asegure la obtención de la recompensa.
Veamos de manera somera otros 
constructos vinculados a la motivación, 
estos no serán tratados de manera am-
plia, pero consideramos que una mirada 
inicial pueden servir para proyectar fu-
turas investigaciones sobre un tema tan 
importante para la consolidación de los 
sentidos que se pueden atribuir a las lu-
do estaciones.   Estos constructos son 
los relativos  a la valoración de las tareas, 
los sentimientos o creencias de autoefi-
cacia y los sentimientos de ansiedad. En 
su orden autores como  Mc Robbie y 
Tobin (1997) argumentan que cuando las 
tareas académicas son percibidas como 
interesantes, importantes y útiles los es-
tudiantes pueden estar más dispuestos 
a aprender con comprensión. Los senti-
mientos o creencias de autoeficacia tam-
bién son vinculados con la motivación. 
Pintrich y García (1993) postulan que las 
creencias de autoeficacia conciernen a 
las percepciones de los estudiantes so-
bre su capacidad para desempeñar las 
tareas requeridas en las actividades de 
clase. Tales percepciones no son de im-
portancia menor si se considera el plan-
teo de Huertas (1997), quien sostiene 
que “la idea que tengamos sobre nues-
tras propias capacidades influye en las 
tareas que elegimos, las metas que nos 
proponemos, la planificación, esfuerzo y 
persistencia de las acciones encaminadas 
a dicha meta. En líneas generales, se pue-
de afirmar que al llevar a cabo cualquier 
actividad, a mayor sensación de compe-
tencia, más exigencias, aspiraciones y 
mayor dedicación a la misma.”
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Respecto a los sentimientos de ansiedad, Pintrich et al. (1991) sugieren que se 
trata de un componente afectivo, vinculado a pensamientos negativos por parte 
del sujeto, que interfiere negativamente en su desempeño. Se encontró que la an-
siedad y la excesiva preocupación por el desempeño pueden estar asociadas con 
su deterioro (Pintrich et al., 1991). Así mismo, se postula que la ansiedad corre-
laciona negativamente con el uso de estrategias de aprendizaje (Pintrich y Gar-
cía, 1993). Este concepto nos parece importante sobre todo en la comprensión 
que queremos realizar de los proceso que viven los estudiantes que presentan 
sucesivas pérdidas de año escolar. Por lo general, los docentes reportan que son 
estudiantes con alto sentido de frustración, orientados a realizar las actividades 
de clase más por temor a las consecuencias disciplinarias que por el gusto y mo-
tivación que sienten por el trabajo realizado en clase.
Por lo anterior, consideramos que  los modelos de 
intervención sobre las dificultades de aprendizaje han 
descuidado el hecho de que cuando el estudiante se 
enfrenta a la tarea del aprendizaje de un contenido es-
colar lo hace de modo que en esta actividad participan 
tanto las variables propiamente cognitivas y motiva-
cionales, como las afectivas.  Desde nuestro punto de 
vista pensamos que quizá no se trate tanto de actuar 
directamente sobre la autoestima de los estudiantes, 
sino sobre las condiciones del contexto, las estrate-
gias e, incluso, sobre las condiciones personales que 
se relacionan significativamente con la motivación ha-
cia querer aprender haciendo uso de recursos tanto 
metacognitivos como cognitivos.
En este sentido consideramos que en la preparación y organización de las ludoes-
taciones se deben tener en cuenta el componente motivacional, que entre otro 
factores  estaría respaldado por:
1. las estrategias de mediación (cognitiva) para que los estudiantes con dificultades 
de aprendizaje puedan obtener mayores beneficios de las actividades que realiza, y 
2. Procedimientos para enseñar a los estudiantes a regular (metacognición) el uso 
de tales estrategias con el fin de lograr ser más independientes y exitosos en los 
aprendizajes escolares.
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Para finalizar este apartado tendremos  en consideración las palabras de la 
orientadora Clemencia Rodríguez, en donde nos deja evidenciar las respuestas 
motivacionales positivas que han dejado en los estudiantes la participación en los 
espacios de ludo estaciones  
“Lo que se logró acerca del aprendizaje de los niños: El proceso se inició con el ciclo 
uno en la Sede C, a través del diagnóstico de los niños de preescolar, primero y 
segundo. La intervención con las ludoestaciones se realizó con los niños y niñas de 
preescolar y segundo, a quienes se les habían identificado en su valoración inicial, 
dificultades en sus dispositivos básicos de aprendizaje (memoria, atención, percep-
ción, etc.). En el grado primero la docente realizó el proceso completo de las ludoes-
taciones  a todos sus estudiantes como estrategias para el desarrollo de sus clases, 
haciendo énfasis en  las áreas con dificultad en aquellos niños que lo requerían. 
La experiencia para los niños de los grados preescolar y segundo, estuvo enfocada 
a motivar su proceso de juego para la realización de las distintas experiencias, 
logrando con ello una participación activa, entusiasta y lo que es bien interesante, 
superando sus dificultades específicas de una forma diferente a la convencional, 
por la significativa mediación del juego, a través de los materiales divertidos que 
facilitaran su interacción con estos,  el manejo de un espacio diferente,  y con el 
proceso final de autoevaluación en el mismo, para  que fuera el estudiante quien 
determinara sus logros en cada sesión. Al analizar el proceso mismo y sus resulta-
dos, se pudo observar en qué forma estas estrategias logran una superación de las 
dificultades en corto tiempo y con una mayor apropiación de la experiencia en cada 
sesión. En el caso de la experiencia en el aula, se pudo apreciar la gran receptividad 
de los niños por las distintas actividades, así como el goce del trabajo a través de 
materiales llamativos, de fácil manejo, diferentes a lo tradicional como el cuaderno, 
el escritorio o el tablero, logrando involucrar en los procesos, tanto los aspectos 
senso-perceptuales, como los motores, corporales y socioafectivos, enmarcados en 
un ambiente lúdico, como mediador del proceso.”
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5.5. RECONOCIMIENTO DE LA DIFERENCIA - ACEPTACIÓN DE LA DIVERSIDAD
Diversidad significa variedad, deseme-
janza, diferencia. (Diccionario de la 
Real Academia). Diversidad significa 
concurso de varias cosas distintas. En 
este sentido,  cuando entendemos que 
diversidad es el concurso de cosas dis-
tintas la reconocemos como una carac-
terística de la persona basada más en 
lo que hace o puede hacer que en sus 
carencias.
La presencia de esta categoría en el 
proceso de sistematización que adelan-
tamos  adquiere sentido al escuchar a 
los docentes reconocer que lo que ellos 
planteaban como dificultades de apren-
dizaje ha ido tomando matices de diver-
sidad: en estilos de aprendizaje, en es-
trategias para conocer, en potencialida-
des no expuestas por parte de los niños 
en las actividades cotidianas de la clase.
La diversidad responde al concepto universal de que los seres humanos diferimos 
en muchos aspectos personales y culturales, reconociéndose, equitativamente, 
que todas las identidades valen.
Hablar del derecho a la diversidad y reconocer la diferencia es reconocer el res-
peto a los Derechos Humanos y a la dignidad; es cumplir con el derecho básico 
de educación, concebida ésta como elemento fundamental para el desarrollo, 
personal y social.
Lo plantea la orientadora Clemencia Rodríguez cuando afirma 
“Lo anterior (refiriéndose al trabajo en las ludo estaciones como estrategia) comienza a 
dibujar así sea en pocos maestros, un panorama de inclusión desde las prácticas peda-
gógicas, como una respuesta social a la diversidad de los niños, frente a sus condiciones 
histórico culturales, sociales, familiares, etc., tan urgente en nuestra sociedad y país.”
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Entonces coincidimos en que apren-
der a convivir con la diversidad conlleva 
a entender que la sociedad está consti-
tuida por seres humanos que difirieren 
en muchos aspectos personales y cultu-
rales, por lo tanto se reconoce que vale-
mos. Entender las diferencias es aceptar 
la diversidad, lo que facilita comprender 
que existe un grupo de personas, que 
por diferentes razones o causas presen-
tan una característica funcional distinta 
y que, tradicionalmente, han sido vistas 
más por una dificultad que limita su ca-
pacidad de participar “regularmente” 
en sus  desempeños académicos y en la 
consecución de logros. 
Indudablemente que en el proceso de 
entender y aprender a convivir con la 
diversidad, la escuela juega un papel 
fundamental. El enfoque de Educación 
Educación para todos
para la diversidad, asume los cambios 
de paradigmas que explican actualmen-
te este concepto, comprendiendo las 
barreras que limitan la actividad y res-
tringen la participación de los niños y 
niñas con “dificultades de aprendizaje” 
con la finalidad de desarrollar escue-
las que sean capaces de satisfacer las 
necesidades de aprendizaje de ellos, en 
un marco de respeto y reconocimien-
to de derechos que involucra al resto 
del conjunto social. La Educación para 
la diversidad significa equiparación de 
oportunidades, donde no solo se re-
ducen las barreras al aprendizaje y se 
satisface las necesidades de todos los 
niños y niñas, promoviéndose una so-
ciedad más justa para todos los ciuda-
danos donde no solo se educa a estu-
diantes con “dificultades”, sino también, 
se enseña a convivir con las diferencias.
El objetivo de “Educación para Todos”, reconoce que la  educación para todos los 
niños y niñas no se puede resolver manteniendo las políticas tradicionales, que es 
necesario un enfoque distinto que promueva la “diferencia” y desarrolle sistemas 
educativos que respondan, efectivamente, a la diversidad: Las escuelas que reco-
nocen la diversidad deben reconocer las diferentes necesidades de sus estudiantes 
y responder a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de 
los niños y niñas y garantizar una enseñanza de calidad a través de un programa de 
estudio apropiado, una buena organización escolar, una utilización adecuada de los 
recursos y una relación con las comunidades a las que presta su servicio.
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El compromiso central de la educación para la diversidad es la educación para 
el desarrollo de las personas y las sociedades, no solo un medio para desarrollo 
individual de habilidades, es un derecho de todos. Las escuelas inclusivas cele-
bran las diferencias, más que percibirlas como un problema, colocándolas en un 
contexto amplio de proyección a la comunidad, que también ha de ser inclusiva.
Tradicionalmente se ha mostrado a la diferencia como un fenómeno contra natura, 
promoviendo la negación de la auto aceptación y sujeto de toda discriminación. 
Aceptar la diferencia como una característica del colectivo social es superar el en-
foque de las deficiencias y ver más a las personas por lo que hacen o pueden hacer, 
no por lo que no hacen. En este contexto la diversidad surge como una caracterís-
tica de una sociedad pluralista, lo que permite una convivencia pacífica y equitativa.
La aceptación de la convivencia en diversidad exige la 
aceptación de una dinámica compleja de las relaciones 
humanas y de la comunicación asertiva representada 
por sentidos de equidad, inclusión, conciliación, con-
certación, integralidad y pluralismo.
Las diferencias valoradas desde este nuevo sentido de 
diversidad nos conducen a una igualdad real. En este 
sentido las escuelas para enseñar a convivir con las di-
ferencias deben desarrollarse en el marco de espacios 
de democratización, en donde se den oportunidades 
reales para todos, flexibles y cooparticipativas en la 
planificación y toma de decisiones
Esto significa que no solo se trata de un mero cambio organizacional, implica 
construir consensos entre toda la comunidad e implica también el análisis particu-
lar de cada institución. Con esta mirada posiblemente se logren transformaciones 
relacionadas con: organización y realización de actividades que contemplen diver-
sas estrategias para los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje. Superación de 
las actividades paralelas posibilitando que todos los estudiantes aprendan en gru-
po, valorando lo que cada estudiante tiene para aportar desde sus conocimientos 
previos, intereses y saberes sociales. Estimulando la labor de equipo entre todos 
los maestro, posibilitando conformación de Redes de formación y actualización 
docente. Considerando otras alternativas de evaluación de conocimientos, más 
centradas en los procesos de desarrollo de los estudiantes y rescatando los pro-
cesos de construcción individual según estilos y ritmos de aprendizaje.
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Educar para y en la diversidad supone la implementación de estra-
tegias y recursos de apoyo que ayuden a las escuelas y sus maestros 
a enfrentar con éxito los cambios planteados. Es un concepto que 
va más allá de la integración, implica que todos los niños y niñas 
de la comunidad aprendan juntos, independientemente de sus ca-
racterísticas funcionales, sociales y culturales, con esto se busca el 
favorecimiento en el desarrollo y aprendizaje de las personas con 
dificultades ofreciéndoles la oportunidad de ser y crecer en un con-
texto que los acoge, los respeta y les permite un desarrollo integral 
y la participación en igualdad de condiciones. 
Para finalizar este apartado, consideremos un aporte más de la profesora Clemencia 
Rodríguez, quien en su narración comenta:
“En los primeros contactos con los docentes para recibir “sus problemáticas” en el 
aula, acerca de los niños y niñas que en los grados 2º, 3º y demás en el año 2005, 
aún no habían logrado su proceso de adquisición de la lectura y menos de la escri-
tura, así como  de dificultades en el procesamiento matemático, de concentración, 
memoria, motricidad fina y gruesa, etc., pude evidenciar su gran preocupación al 
tener que cumplir con los requisitos del currículo, así como de la promoción al grado 
siguiente sin el logro de las competencias del grado. Era evidente que sus prácticas 
pedagógicas hasta ahora desarrolladas no podían dar respuesta eficaz a la proble-
mática presentada. De contar con uno o dos niños en estas condiciones por grado, 
se pasó a casi diez en los siguientes años, causando gran alarma y preocupación 
entre las mismas. Se hizo necesario dado el alto número de casos, recurrir a la 
remisión a  especialistas de la localidad (fundaciones, Hospital Día Niños, Centro 
de Salud y las EPS), en las especialidades de terapia del lenguaje, ocupacional y 
psicología, ésta última para diagnosticar el CI de los niños y así, con una puntuación 
“baja”, definir el traslado de éstos a instituciones de educación especial. La mayo-
ría de los casos diagnosticados con este coeficiente arrojó retardo cognitivo leve, el 
cual no era el requerido para su paso a educación especial, pero al seguir en estas 
condiciones, tampoco la escuela les podía ofrecer una alternativa pedagógica para 
la superación de su dificultad.
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Cuando algunas docentes comenzaron a interrogarse acerca de la problemática 
y en este sentido a buscar  alternativas diferentes que pudieran ayudar a visibilizar-
la, ya no desde la intervención de las entidades de apoyo en salud (mirada externa), 
sino desde la mirada en el aula, con el replanteamiento de su concepción de las difi-
cultades y la innovación de sus prácticas pedagógicas, en la búsqueda de estrategias 
distintas,  capaces de identificar los procesos comprometidos y de dar respuesta 
eficaz a la superación de las dificultades de los niños/as.
Este replanteamiento con el paso del tiempo ha ido contribuyendo a que el/la 
docente, perciba en cada estudiante sus diferencias en el proceso de aprendizaje 
(diversidad) y proponga diferentes alternativas para la superación de las dificultades 
encontradas. Las clases han tomado giros diferentes, en cuanto al manejo de estra-
tegias, materiales, participación, motivación y esencialmente procesos desarrollados 
a través del juego como mediador.
El hecho de que las docentes logren caracterizar a los estudiantes, en sus diferen-
tes necesidades y empleen esta condición para diseñar propuestas innovadoras de 
aprendizaje, ha significado un cambio en el abordaje de las “dificultades de apren-
dizaje”, como una oportunidad para responder  a la diferencia, con una mentalidad 




ste proceso de sistematización de la experiencia de innovación de proyectos en 
dificultades de aprendizaje se ha realizado con el consenso de un número signifi-
cativo de participantes del proyecto. A través de conversaciones, registros fílmi-
cos, compendio de materiales de clase, entre otros hemos reconstruido desde 
las categorías de cambio conceptual, estrategias pedagógicas, diversas formas de 
aprendizaje, componente emocional afectivo y reconocimiento de la diversidad 
unos rasgos que han identificado el trabajo realizado en los colegios participantes 
durante los años 2010 y 2011.
La mirada y los acentos, aunque no han querido ser polarizadas sí corresponden a 
unas maneras de ver las prácticas que se llevan a cabo en el espacio de las ludoes-
taciones, por ello la mayor recomendación de este proceso es más un ejercicio 
de motivación a las instituciones a que continúen con el proceso de sistematiza-
ción de la experiencia como acercamiento a la investigación en educación.
Son los propios sujetos partícipes de las ludoestaciones los que tendrán mucho 
más que decir al respecto. En este sentido, el importante seguir escuchando las 
voces de orientadores, docentes, estudiantes, padres de familia que participar 
directamente de estos procesos y que muy seguramente tendrá mucho más que 
decir al respecto.
Los temas abordados en estas categorías son una muestra representativa de los des-
cubrimientos que se pueden llegar a construir si continuamos escuchando las voces 
de los actores directos de la experiencia.





ara este apartado podemos concluir que los maestros que desa-
rrollan estrategias basadas en la lúdica y el juego, deben  tener muy 
en cuenta las particularidades  de los estudiantes para los cuales 
están diseñadas las estrategias.  La rotación por variados ambientes 
lúdicos de aprendizaje  permite el fortalecimiento y desarrollo de 
diferentes procesos y habilidades en los niños, así como sus capa-
cidades para tomar decisiones, para el trabajo cooperativo y para 
el seguimiento de instrucciones.  Las estrategias lúdico-pedagógicas 
son muy pertinentes en las prácticas pedagógicas de maestros que 
trabajan con niños de preescolar y primaria, teniendo en cuenta que 
el juego es la actividad rectora en la infancia. 
El juego es una necesidad y proceso imprescindible en la  infancia; jugar implica 
libertad de movimiento, romper esquemas de tiempo y espacio; al generar  po-
sibilidades de movimiento en el aula fortaleceremos habilidades de observación, 
búsqueda y relación, así como capacidad para aprender de los propios errores.
La creación de ambientes lúdicos de  aprendizaje propicios, constituye un elemento 
activo que favorece la propuesta de actividades que se desarrollan en el contexto 
escolar, por lo que resulta necesario, establecer criterios de organización de los es-
pacios, materiales y tiempos que permitan adecuarlos a las intencionalidades  edu-
cativas; específicamente para el proyecto que nos atañe, abordar pedagógicamente 
las necesidades no ya “dificultades” de aprendizaje de los niños y niñas. 
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Concluimos además que en estos espacios de aprendizaje se deben considerar 
conceptos tan relevantes como el aprendizaje autorregulado, es decir, las activi-
dades y orientaciones que sobre ellas se hagan deben permitir a los estudiantes 
hacer consciente los procesos de aprendizaje que están llevando a cabo, poder 
convertirse en estudiantes reflexivos que saben lo que aprenden, cómo y para 
qué utilizaran este conocimiento en el desarrollo de la vida cotidiana. Es impor-
tante el fomentar entre los estudiantes la formación y desarrollo de estrate-
gias cognitivas, metacognitivas, de autorregulación personal, motivacional, entre 
otras, a fin de mejorar el rendimiento académico.
Con respecto a la formación permanente de los docentes que acompañan es-
tos procesos de innovación educativa,  se tendrían que reflexionar desde marcos 
de un cambio en las representaciones que hemos construido de lo que es un es-
cenario de enseñanza aprendizaje. Este cambio requiere de una actitud abierta de 
cada uno de los participantes, dispues-
tos al trabajo colaborativo, en donde el 
dialogo se convierta en mediador de lo 
que hacemos visible después del aná-
lisis de nuestras representaciones im-
plícitas. Por ello, las acciones dirigidas 
al mejoramiento de los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje en la edu-
cación, en todos sus niveles, no pueden 
desconocer las mediaciones cognitivas, 
sociales y culturales que movilizan y 
posibilitan los cambios pretendidos.
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ConoceÊ elÊ proyecto.Ê RecibeÊ aÊ losÊ
ni–osÊdeÊtransici—nÊqueÊpasanÊaÊgradoÊ
primero.Ê ReconoceÊ queÊ losÊ ni–osÊ
lleganÊmejorÊenÊprocesosÊdeÊapresta-
miento.ÊReconoceÊqueÊalgunosÊnoÊhanÊ





realiz—Ê enÊ horarioÊ extraÊ claseÊ unaÊ
horaÊ cadaÊ martes.Ê SeÊ evidencianÊ








deÊ aulaÊ queÊ seÊ estabaÊ trabajandoÊ
enÊelÊmomento.
ParaÊ losÊ profesoresÊ tambiŽnÊ hayÊ
ganancias.Ê SeÊ evidenciaronÊ cambiosÊ
enÊlaÊpr‡cticaÊprofesional.ÊSeÊrecono-
cenÊ lasÊ ludoestacionesÊ comoÊ herra-
mientasÊ valiososÊ queÊ permitenÊ
reconocerÊ elÊ sentidoÊ humanoÊ delÊ
trabajoÊconÊlosÊni–os.
ElÊproyectoÊseÊposicionaÊenÊlaÊinstitu-
ci—nÊ tantoÊ queÊ seÊ implementar‡Ê
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RealizaÊ unÊ recuentoÊ deÊ laÊ expe-
rienciaÊ queÊ vivi—Ê enÊ elÊ a–oÊ 2011Ê
comoÊ profesoraÊ deÊ transici—nÊ queÊ
llev—ÊaÊ caboÊ laÊ implementaci—nÊdeÊ
laÊpropuesta.
AhoraÊdesdeÊsuÊnuevoÊcargoÊadmi-
nistrativoÊ reconoceÊ queÊ aunqueÊ laÊ
propuestaÊ deÊ innovaci—nÊ significaÊ
mayorÊdemandaÊdeÊtrabajoÊparaÊelÊ





enÊ elÊ sal—nÊ deÊ claseÊ yÊ loÊ queÊ seÊ
encuentraÊenÊelÊproyectoÊdeÊinnova-
ci—nÊesÊprecisamenteÊunaÊvariedadÊ
deÊ estrategiasÊ paraÊ adelantarÊ elÊ
trabajoÊconÊlosÊni–os.
MencionaÊ comoÊ sienteÊ queÊ lasÊ
docentesÊ queÊ hanÊ participadoÊ delÊ
proyectoÊ yaÊ tienenÊ unÊ nivelÊ deÊ
apropiaci—nÊsuficienteÊparaÊrealizarÊ





deramientoÊ yÊ elÊ interŽsÊ queÊ seÊ
despiertaÊ enÊ losÊ ni–osÊ sonÊ losÊ dosÊ
ingredientesÊqueÊhanÊfuncionadoÊenÊ
estaÊinstituci—nÊenÊparticular.
MencionaÊ c—moÊ laÊ miradaÊ deÊ losÊ
directivosÊ esÊmuyÊpositivaÊ frenteÊaÊ laÊ
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ElÊ juegoÊ comoÊ actividadÊ
rectoraÊdelÊaprendizaje
MultiplicarÊ sinÊ saberÊ queÊ seÊ
est‡Êmultiplicando
LosÊsaberesÊqueÊsabeÊelÊdocen-
teÊ queÊ est‡nÊ construyendoÊ losÊ
ni–osÊ peroÊ queÊ losÊ ni–osÊ noÊ
sabenÊqueÊest‡nÊconstruyendo.
ÀC—moÊ seÊ evidenciaÊ laÊ trans-
posici—nÊ deÊ losÊ conocimientosÊ
queÊconstruyenÊlosÊni–osÊenÊlasÊ




cre’aÊ queÊ lasÊ ludoestacionesÊ seÊ ibanÊ aÊ
realizarÊ enÊunÊ espacioÊdiferenteÊ alÊ delÊ




LoÊ m‡sÊ significativoÊ fueÊ elÊ cambioÊ
mentalÊqueÊlasÊdocentesÊhanÊtenido,ÊporÊ
ejemploÊ yaÊ noÊ consideranÊ laÊ palabraÊ
problemasÊparaÊreferirseÊaÊlosÊni–os.
LaÊ parteÊ deÊ lasÊ ludoestacionesÊ sobreÊ
pensamientoÊ l—gicoÊmatem‡ticoÊ fueÊ laÊ
queÊ m‡sÊ leÊ ayud—Ê aÊ ellaÊ puesÊ pudoÊ
entenderÊformasÊdeÊayudarÊaÊlosÊni–osÊ
queÊnoÊconoc’a.
ComentaÊ queÊ siguenÊ implementandoÊ
algunasÊactividadesÊsobreÊtodoÊenÊloÊqueÊ
correspondeÊ aÊ laÊ parteÊ deÊ lenguaje.Ê
TambiŽnÊseÊhanÊcompartidoÊactividadesÊ
planeadasÊ enÊ lasÊ ludoestacionesÊ conÊ
otrosÊprofesoresÊdeÊlaÊinstituci—n.





ProcesoÊ enÊ elÊ desarrolloÊ deÊ
pensamientoÊdeÊlosÊni–os
ÀCu‡lesÊestrategiasÊsiguenÊtrabajando?
LaÊ situaci—nÊ esÊ queÊ nuestrosÊ
estudiantesÊsonÊgrandesÊyÊdamosÊporÊ
sentadoÊ queÊ losÊ ni–osÊ lleganÊ conÊ
conceptosÊ yaÊ fundamentadosÊ peroÊ
esoÊnoÊesÊas’.ÊPorÊesoÊalgoÊqueÊnosÊ
haÊ servidoÊ muchoÊ fueÊ retomarÊ elÊ
diagn—sticoÊ queÊ ustedesÊ realizaron;Ê
nosotrosÊ tambiŽnÊ loÊ realizamosÊ alÊ
inicioÊ deÊ esteÊ a–oÊ conÊ losÊ nuevosÊ





AhoraÊ sabemosÊ queÊ tieneÊ queÊ
haberÊunÊproceso,ÊhayÊmuchasÊcosasÊ
delÊ desarrolloÊ delÊ pensamientoÊ
l—gicoÊmatem‡ticoÊqueÊnoÊsab’amos.
HayÊ unaÊ dificultadÊ yÊ esÊ conÊ losÊ
tiemposÊ queÊ tenemosÊ queÊ cumplirÊ
conÊ laÊ programaci—nÊ deÊ losÊ progra-
masÊdeÊAceleraci—nÊyÊPrimerasÊLetras.
NoÊ seÊ puedeÊ articularÊ todoÊ deÊ laÊ
ludoestaci—n,ÊseÊhaceÊalgoÊperoÊnoÊenÊlaÊ
medidaÊyÊproporci—nÊqueÊquisiŽramos.
EnÊ losÊ m—dulosÊ deÊ losÊ programasÊ
deÊ aceleraci—nÊ yÊ primerasÊ letrasÊ seÊ
asumeÊqueÊlosÊni–osÊyaÊsaben,ÊyÊnoÊ
esÊas’,ÊconÊlosÊm—dulosÊtenemosÊqueÊ
devolvernosÊ aÊ ense–arÊ loÊ queÊ losÊ
ni–osÊnoÊhanÊconstruidoÊaœn.
ÀCu‡lesÊ hanÊ sidoÊ losÊ principalesÊ
resultados?ÊC—moÊhaÊsidoÊelÊproce-
soÊ conÊ estudiantes,Ê profesores,Ê
institucionalmente.
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actividadesÊ sonÊ interesantesÊ yÊ queÊ
lasÊactividadesÊtradicionalesÊnoÊsonÊ
todasÊmalas.
SeÊ puedeÊ decirÊ queÊ esÊ recuperarÊ lasÊ
actividadesÊtradicionalesÊperoÊconÊsentido.
LasÊ profesorasÊ reconocenÊ queÊ enÊ
conocimientosÊ yÊ sentidosÊ deÊ lasÊ
actividadesÊ sonÊ particulares,Ê antesÊ
noÊleÊdabanÊsentidoÊÊaÊlasÊactivida-
des.ÊCuandoÊrecibieronÊlasÊactivida-
desÊ propuestasÊ enÊ lasÊ ludoestacio-
nesÊ pensaronÊ queÊ eranÊ actividadesÊ
muyÊ sencillas,Ê peroÊ cuandoÊ losÊ
estudiantesÊ seÊ enfrentaronÊ aÊ reali-
zarlasÊvieronÊqueÊaœnÊsiendoÊsenci-





LasÊ evaluacionesÊ tampocoÊ sonÊ lasÊ
mismasÊqueÊseÊhac’anÊantes.ÊahoraÊ
seÊadaptanÊalÊtrabajoÊdeÊlosÊni–os.










ProponeÊ comoÊ categor’asÊ deÊ
an‡lisis:
CambioÊdeÊparadigma





AÊ nivelÊ personalÊ hayÊ unÊ granÊ











NoÊ hanÊ encontradoÊ apoyoÊ enÊ otrosÊ
profesoresÊdeÊgradosÊsiguientes.

















DificultadesÊ deÊ aprendizajeÊ yÊ
problemasÊemocionales.Ê
ÀSeÊpuedenÊseparar?
ComentaÊ c—moÊ conseguirÊ recursosÊ
paraÊunÊprogramaÊextracurricularÊesÊ
dif’cil.ÊTambiŽnÊcomentaÊlasÊdificulta-




DificultadÊ enÊ laÊ selecci—nÊ deÊ losÊ
ni–osÊqueÊparticipanÊenÊlaÊexperien-
cia,ÊyaÊqueÊseÊmezclanÊlosÊni–osÊconÊ
dificultadesÊ deÊ aprendizajeÊ conÊ losÊ
ni–osÊconÊproblemasÊemocionales.
ÀLosÊespaciosÊhanÊidoÊcambiando?
EnÊ elÊ recorridoÊ deÊ laÊ experienciaÊ
losÊ nombresÊ deÊ lasÊ ludoestacionesÊ
hanÊidoÊcambiandoÊperoÊesenciaÊdeÊ
laÊ estaci—nÊ esÊ laÊ misma,Ê seÊ hanÊ
incluidoÊ otrosÊ elementosÊ peroÊ laÊ
esenciaÊpersiste.Ê
LasÊ estacionesÊ inicialesÊ fueron:Ê
desarrolloÊ motor,Ê comunicaci—nÊ
oral,Ê otrasÊ formasÊ deÊ expresi—n,Ê
tecnoÊexpresi—nÊ(opcionesÊdeÊusoÊdeÊ
tecnolog’aÊ paraÊ potenciarÊ procesosÊ
deÊaprendizaje),Êarte,Êyoga.
TambiŽnÊseÊ incluy—Ê laÊestaci—nÊdeÊ




ÀSeÊ evidencianÊ cambiosÊ enÊ losÊ ni–osÊ
despuŽsÊdeÊpasarÊporÊlasÊludoestaciones?












DesarrolloÊ socialÊ comoÊ ganan-




SeÊ evidencianÊ enÊ laÊ promoci—nÊ yÊ
mejorasÊenÊsusÊprocesosÊdeÊlecturaÊyÊ
escritura.Ê LosÊ ni–osÊ seÊ esfuerzan,Ê
hacenÊ intentosÊ yÊ losÊ profesoresÊ
valoranÊestosÊesfuerzos.
TambiŽnÊ seÊ evidenciaÊ enÊ laÊ vidaÊ
socialÊqueÊempiezanÊaÊtomarÊlosÊni–os.
FrenteÊalÊapoyoÊqueÊdanÊlosÊdirecti-
vosÊ seÊ comentaÊ queÊ danÊ apoyoÊ
emocionalÊperoÊnoÊapoyoÊfinanciero.
ComoÊ gananciaÊ tambiŽnÊ seÊ resaltaÊ elÊ
empoderamientoÊdeÊlosÊpadresÊdeÊfamilia.
HayÊ profesoresÊ queÊ valoranÊ elÊ
proyectoÊotrosÊno.
NoÊseÊhanÊdefinidoÊbienÊlosÊcriteriosÊdeÊ
promoci—n,Ê mandanÊ aÊ losÊ ni–osÊ conÊ
problemasÊ deÊ atenci—nÊ yÊ deÊ comporta-
miento,ÊnoÊconÊproblemasÊdeÊaprendizaje.
ElÊ proyectoÊ funcionaÊ enÊ jornadaÊ
extracurricular,Ê ÀseÊ haÊ buscadoÊ queÊ
seÊhagaÊenÊelÊhorarioÊdeÊclase?
HayÊresistenciaÊalÊcambio.ÊEstamosÊ







































relacionadasÊ conÊ laÊ capacidadÊ deÊ
autorregulaci—nÊ yÊ deÊ atenci—n.Ê
AprendenÊaÊobservar,ÊcentrarseÊenÊelÊ
trabajoÊyÊcrear.
ManifiestaÊ inconformidadÊ porÊ laÊ
faltaÊdeÊapoyoÊconÊrespectoÊalÊproyec-
toÊdeÊinclusi—nÊqueÊseÊvieneÊrealizan-
doÊdesdeÊhaceÊ7Êa–osÊ enÊ laÊ institu-
ci—n.ÊEnÊesteÊsentidoÊlosÊproyectosÊnoÊ
impactanÊ comoÊ seÊ quisiera,Ê enÊ elÊ
proyectoÊdeÊdificultadesÊseÊhaÊrecibi-
doÊ mayorÊ apoyoÊ deÊ losÊ padresÊ deÊ
familiaÊqueÊdeÊlaÊSED.
LaÊproyecci—nÊ seÊpodr’aÊ realizarÊ siÊ
seÊ daÊ mayoÊ apoyoÊ aÊ losÊ equiposÊ
interdisciplinarios,ÊdeÊloÊcontrarioÊesÊ
dif’cilÊlograrÊimpacto.





ElÊ trabajoÊ deÊ laÊ ludoÊ estaci—nÊ seÊ
replicabaÊ enÊ elÊ sal—nÊ deÊ clase.Ê LaÊ
parteÊ deÊ socioÊ afectividadÊ fueÊmuyÊ




seÊ desentiendenÊ delÊ proceso,Ê seÊ lesÊ




noÊ funcionaba,Ê noÊ eranÊ realmenteÊ
dificultadesÊdeÊaprendizaje.
LaÊludoÊestaci—nÊesÊunÊproceso.ÊNoÊ
seÊ lograronÊ transformacionesÊenÊ laÊ
primeraÊsesi—n.
EsteÊ a–oÊ noÊ seÊ pudoÊ organizarÊ lasÊ
ludoestaciones.
NoÊseÊhaÊrecibidoÊapoyoÊinstitucional.












1.  Actores y gestores del proyecto años: 2009, 2010 y 2011.







http://www.youtube.com/watch?v=scBFH7lmKdw  (entrevista realizada a las pro-
fesoras del colegio Alemania Solidaria parte1                                
http://www.youtube.com/watch?v=e46mgICZBoQ (entrevista realizada a las pro-
fesoras del colegio Alemania Solidaria parte2                           
Estrategias Pedagógicas:
http://www.youtube.com/watch?v=gquQr0AFdNI   (momentos en las ludoesta-
ciones del colegio fe y alegría)
http://www.youtube.com/watch?v=KkK_24w-17w  (momentos en las ludoesta-
ciones del colegio candelaria)
http://www.youtube.com/watch?v=4wCMnNrzCfs  (momentos en las ludoesta-
ciones del colegio Manuel Cepeda Vargas)
Diversas formas de Aprendizaje:
http://www.youtube.com/watch?v=Q9oyoLDDb1I   (Entrevista realizada a las do-
centes del colegio Julio Garavito)
http://www.youtube.com/watch?v=FSOeLlPmqdw  (Entrevista realizada a las do-
centes del colegio Manuel Cepeda Vargas)
Reconocimiento de la Diferencia:
http://www.youtube.com/watch?v=jmmJ3PG0AIQ
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